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Premessa 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Stimati Docenti, cari Colleghi! 
 
 

Saper insegnare bene non è più considerato un talento naturale innato, bensì una 
capacità che si può acquisire. Mentre un tempo si riteneva che gli esperti con una 
elevata competenza professionale fossero automaticamente anche dei buoni in-
segnanti. Oggi si è dell’avviso che ai fini dell’insegnamento e dell’apprendimento è 
altrettanto importante una approfondita conoscenza di principi generali della di-
dattica. Molti eccellenti insegnanti hanno acquisito le loro abilità con l’esperienza, 
dapprima come studenti, poi come docenti, senza mai frequentare corsi di aggior-
namento pedagogico. Ma perché lasciare al caso la possibilità di fare bene 
lezione? 
 

Molti dei criteri qualitativi relativi ad una buona didattica sembrano ovvi e scontati. 
Tuttavia l’esperienza dimostra che proprio nell’insegnamento delle discipline medi-
che, spesso ci si sofferma su questioni irrilevanti anziché porre in rilevo gli ele-
menti fondamentali oppure si utilizzano sussidi visivi dalla struttura ecces-
sivamente complessa. Troppo spesso gli esami non vengono gestiti in maniera 
adeguata. I nostri docenti sono persone altamente qualificate, in grado di miglio-
rare la propria performance se resi consapevoli di eventuali errori. Perciò i consigli 
sulla didattica possono portare a sensibili miglioramenti nell’insegnamento e nella 
gestione degli esami e quindi a un migliore apprendimento da parte degli studenti. 
Questo dovrebbe trovare riscontro nella professionalità dei nostri diplomati e di 
conseguenza rappresentare un beneficio per i pazienti: Better teaching – better 
learning – better patient care. 
 

Senza pretesa di esaustività, desidero pertanto riassumere in questa dispensa 
l’esperienza degli ultimi anni. Si tratta di alcuni suggerimenti pratici estrapolati 
dalla letteratura e mirati specificamente all’attività di docenza alla Claudiana, ben 
lungi dall’intenzione di imporre degli schemi preconfezionati su come insegnare al 
nostro istituto. Al contrario! Non esiste un solo modo giusto di fare lezione: ogni 
docente deve sviluppare il proprio stile e viverlo nella sua autenticità. E’ però in-
negabile che seguendo alcuni semplici suggerimenti si possano migliorare sen-
sibilmente la modalità di insegnamento e l’iter dell’esame. Ed è proprio con questo 
spirito che la dispensa intende offrire alcuni spunti di utilità pratica. 
 
 
 

Auguro a tutti piena soddisfazione nell’attività didattica! 
 
 
 

             Dr. med. Lukas Lochner, MME 

  

 

“E’ chiaro che il docente ha una perfetta 

padronanza della materia. A volte però ha 

difficoltà nel trasmettere il suo sapere in 

maniera comprensibile.” Valutazione docenza Claudiana, anonimo 
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1. Pianificare un insegnamento 
 

 

 
Introduzione 
 
 

L’apprendimento è frutto di un processo attivo! Ogni studente deve acquisire 
autonomamente nuove conoscenze, nuove abilità pratiche, nuovi atteggiamenti e 
valori. Tutte cose che non possono essere trasmesse dal docente come pacchetto 
preconfezionato durante le lezioni. Spesso però nel pianificare la lezione, noi do-
centi ci concentriamo sulla nostra performance di fronte alla platea. Bisogna in-
vece rendersi conto che in realtà l’apprendimento avviene soprattutto al di fuori 
delle lezioni! Le lezioni sono certamente una parte fondamentale di un corso, ma 
altrettanto importanti, forse anche più, sono una dettagliata definizione degli 
obiettivi formativi e l’esatta pianificazione delle modalità con cui si svolgerà l‘esa-
me, perché in questo modo creiamo una guida all’autoapprendimento (che av-
viene al di fuori delle lezioni). Spesso il docente non comunica agli studenti gli ar-
gomenti e le modalità d‘esame. Ci si preoccupa di come insegnare nel migliore dei 
modi, poi però l’esame viene improvvisato. Gli studenti invece affrontano l’esame 
in maniera diametralmente opposta: a loro interessa soprattutto che cosa viene 
chiesto all’esame e come esso si svolge per potersi preparare e concludere positi-
vamente il corso. In altre parole: gli studenti studiano principalmente ciò che 
presumono possa costituire l’oggetto dell’esame! Organizzare un corso significa 
quindi non solo programmare un determinato numero di ore di lezione in classe, 
ma soprattutto indirizzare e guidare il processo di apprendimento degli studenti. 
Nella didattica universitaria si assiste a un cambio di paradigma, al passaggio da 
una formazione “centrata sul docente” a una formazione “centrata sul discente”. A 
tale proposito in inglese si usa spesso lo slogan from the sage on the stage to the 
guide on the side. Dell’apprendimento saranno responsabili gli studenti. 
 
 

Per l’efficace pianificazione di un corso consiglio di procedere così: 
 

1.1. Anzitutto stimare il carico di lavoro per gli studenti, 
1.2. poi progettare l’insegnamento, 
1.3. stilare gli obiettivi formativi, 
1.4. scegliere la modalità d’esame e 
1.5. infine abbozzare lo svolgimento delle lezioni. 

 

Non dimentichiamo di 
 

1.6. pianificare la valutazione. 
 

Dopodiché si potrà riflettere in generale su come 
 

1.7. applicare i principi di apprendimento nel proprio corso. 
 

 

Su tutti i punti sopraelencati seguiranno alcuni suggerimenti! 
  

“Learning takes place through the 

active behavior of the student; it is 

what he does that he learns, not what 

the teacher does.”  Ralph W. Tyler, 1949
1, p. 63
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1.1. Stimare il carico di lavoro per gli studenti 
 
Per studiare ci vuole tempo 
 

La mole del materiale di apprendimento, la sua difficoltà e i 
tempi previsti dal piano di studi per la sua elaborazione rap-
presentano il carico di lavoro (workload). Un sovraccarico co-
gnitivo (student overload) ostacola l’apprendimento efficace da 
parte dello studente inducendolo a escogitare strategie di as-
similazione superficiali (surface-level learning4,5). 
 

I risultati della ricerca didattica possono essere riassunti come segue:6 
 

1. Se la mole del materiale di apprendimento è eccessiva, gli studenti sono indotti 
ad adottare tecniche di studio mnemonico finalizzate al superamento degli esami 
col minimo impegno possibile. 
 

2. Una mole consistente di contenuti impedisce agli studenti di distinguere quelli 
importanti da quelli meno rilevanti e a perdersi nel lavoro mnemonico di dettagli 
trascurabili. 
 

3. Il carico di lavoro percepito è il fattore decisivo che determina lo stile di ap-
prendimento dello studente. Percepire la mole di lavoro come molto elevata 
induce gli studenti ad optare per una strategia di apprendimento superficiale.4,7,8 
 

4. Il carico di lavoro percepito non viene determinato solo dal tempo necessario 
agli studenti per apprendere. Alla Claudiana ad esempio è importante anche il 
livello di conoscenza della lingua in cui si tengono le lezioni.7 Le condizioni di 
studio individuali e la situazione personale sono ulteriori fattori che determinano 
se il carico di lavoro viene percepito come oneroso. 
 

 

Soprattutto nel caso delle lezioni frontali, il “reale” apprendimento av-
viene principalmente al di fuori della lezione. 

 
Dai sondaggi svolti alla Claudiana emerge regolarmente che gli studenti sono 
sottoposti a un carico di lavoro molto oneroso.9 Nel corso di un semestre molte 
materie si svolgono parallelamente e al termine di esso gli esami si svolgono più o 
meno nell’arco di un mese. Gli studenti si trovano sempre nella posizione di dover 
affrontare contemporaneamente materie diverse in breve tempo. Come già spie-
gato, il carico di lavoro percepito non è legato solo al tempo, ma dipende anche 
da altri elementi (difficoltà dei contenuti, scarse conoscenze pregresse) e a fattori 
personali (condizioni di vita del singolo). 
 

 

Ciò nonostante i docenti dovranno assolutamente riflettere sul tempo ne-
cessario allo studente per affrontare in maniera approfondita (deep-level 
learning) i contenuti della materia di studio. 
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Crediti CFU 
 

Alla fine degli anni ’90, nell’ambito del Processo di Bologna 
i ministri della pubblica istruzione d’Europa decidevano di 
introdurre una modalità per misurare il carico di lavoro ri- 
chiesto allo studente: nasceva quello che viene chiamato sistema dei crediti for-
mativi universitari CFU. Un credito è pari da 25 a massimo 30 ore di lavoro che in-
clude (1) l’obbligo di presenza alle lezioni e (2) l’autoapprendimento (prima 
e dopo le lezioni, preparazione agli esami) cioè tutte le attività necessarie per su-
perare positivamente l’esame a conclusione di un corso. Per la laurea di primo li-
vello (Bachelor) sono previsti 180 crediti (60 all’anno) che corrispondono a un 
massimo di 5400 ore di lavoro: in sostanza un’occupazione a tempo pieno con una 
settimana di 40 ore e 7 settimane di ferie l’anno. Di più è impossibile pretendere! 
 

Essendo previsto anche l’autoapprendimento, non tutto ciò che gli stu-
denti devono conoscere e imparare deve essere trattato nelle lezioni… 

 

Suscitare interesse e motivazione verso determinati contenuti può risultare più 
produttivo che non “recitare” nozioni scientifiche. Quello che conta è stimolare at-
traverso il proprio entusiasmo e la competenza professionale, la motivazione, l’in-
teresse e guidare l’autoapprendimento. 

 

… comunque, in qualità di docente, dovrò garantire che il carico di lavoro 
previsto dal mio corso (espresso in CFU) lasci tempo sufficiente all’at-
tività di autoapprendimento! 

 
 
 
 

Esempio: per il vostro corso di biologia sono previsti 1,5 crediti CFU. Alla Claudiana, nei corsi 
per Infermieri e per Ostetriche, viene imposto agli studenti un credito con un impegno lavo-
rativo medio di 30 ore, in tutti gli altri corsi di 25 ore. Come già detto l’impegno comprende 
l’obbligo di presenza alle lezioni e l’autoapprendimento (prima e dopo le lezioni, lettura dei 
testi, preparazione all’esame, ecc.). Supposto che insegniate biologia nel corso di laurea in 
terapia occupazionale, con 1,5 crediti di 25 ore, per il vostro corso avete a disposizione 37,5 
ore. Se alle lezioni in aula sono dedicate 20 unità d’insegnamento (20 x 45 minuti = 15 ore), 
restano a disposizione degli studenti 22,5 ore per l’autoapprendimento (p. es. la prepara-
zione all’esame). In questo tempo, per concludere il vostro corso, uno studente “ordinario” 
deve potersi preparare adeguatamente su tutti gli argomenti rilevanti ai fini dell’esame. Se in 
molte discipline ciò non accade, lo studente, che adeguerà le sue strategie di apprendimento 
al curriculum,10,11 opta per un sistema di studio superficiale, diametralmente opposto a 
quelli che sono gli obiettivi di uno studio approfondito auspicabile sotto il profilo pedago-
gico.5,12 Oppure rimanderà gli esami e, nella peggiore delle ipotesi, sopraffatto 
dall’accumularsi di esami non sostenute, abbandonerà lo studio. Si parla “dell’effetto 
Bachelor” perché nella laurea di primo livello vengono compressi tanti contenuti in soli tre 
anni di studio. 
PS: In Claudiana si osserva il rapporto 50:50 tra obbligo di presenza (= insegnamento in aula) e auto-
apprendimento, quindi 1 CFU corrisponde a 13 ore di insegnamento e 12 ore di autoapprendimento. 
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Il dilemma: se da un lato per certe materie 
le ore di lezione diventano sempre meno per 
dare maggiore libertà agli studenti, dall’altro 
le conoscenze in ambito biomedico au-
mentano rapidamente: diventa così sempre 
più difficile decidere quali contenuti sono 
fondamentali nei vari corsi di formazione. 
Una strategia diffusa per tentare di risolvere 
il problema è quella della concentrazione su 
quelle che vengono definite le core com-
petence del profilo professionale. 
 

 
   Per noi docenti questo significa concretamente: 

 

1. Con dell’aiuto del coordinatore del corso di Laurea, cercare di ridurre la 
quantità dei contenuti e dei temi trattati attraverso un orientamento ancora più 
pertinente al profilo professionale, facendo in modo che il carico di lavoro per lo 
studente sia in linea con quello previsto dai crediti assegnati per quel corso. 
Dobbiamo fare una scelta. 
 

2. Limitare la formazione di base alle core competence, cioè ai fondamenti. Con-
tenuti specifici e approfondimenti saranno materia di corsi di aggiornamento, 
master e livelli di formazione professionale superiori. Può essere di aiuto clas-
sificare i temi principali chiedendosi ad esempio: quali sono le patologie più 
comuni, quali quelle più gravi, quali quelle più onerose? Questi spesso sono temi 
indispensabili. 
 

3. In che dettaglio e in che profondità gli studenti devono apprendere i diversi ar-
gomenti durante lo studio lo possiamo definire attraverso la formulazione degli 
obiettivi formativi, come descritto più avanti, determinando così anche il tempo 
necessario per lo studio.  
 
 

 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

   

 

La mole del programma è in linea con il carico di 

lavoro previsto dai crediti CFU? Se non lo è cercate 

di ridurre la quantità dei contenuti e dei temi trat-

tati attraverso un orientamento ancora più per-

tinente al profilo professionale avvalendovi dell‘aiuto 

del coordinatore del corso di Laurea. Come in altre 

circostanze della vita, talvolta può valere anche per 

lo studio la massima inglese: ‘Less is more’! 

 

Che cosa ha apprezzato in modo particolare? 

“Che la mole di lavoro era adeguata al tempo disponibile, 

che i contenuti non venivano presentati alla velocità della 

luce come invece accade per molte altre materie”.   
Valutazione docenza Claudiana, anonimo 
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Come faccio a stimare il carico di lavoro per lo studente? 
 

Il carico di lavoro per lo studente può essere stimato e abbozzato con l’aiuto di 
una semplice tabella. Elaborare una tabella costringe noi docenti a riflettere sul 
tempo che gli studenti dovranno dedicare all’apprendimento per essere all’altezza 
di quello che ci aspettiamo da loro durante l’esame. Non dobbiamo dimenticare 
che per noi esperti non sarà facile calarsi nei panni di chi la materia non la 
conosce. 
Quindi, nel pianificare il proprio insegnamento è importante verificare quanto tem-
po si ha effettivamente a disposizione. Per farlo si prende il numero dei crediti 
CFU e lo si moltiplica per il numero delle ore previste dal corso per un CFU (30 ore 
nei corsi di infermieristica e di ostetricia, 25 ore in tutti gli altri corsi). Il tempo 
previsto per l’autoapprendimento lo si calcola sottraendo dal risultato ottenuto le 
ore di lezione in aula, (obbligo di presenza alle lezioni). Per praticità di calcolo e di 
indulgenza nei confronti degli studenti, suggerisco di considerare i 45 minuti di 
lezione come fossero 60. Si può infine stilare un elenco sistematico degli argo-
menti più importanti suddivisi per moduli da spalmare sulle colonne “obbligo di 
presenza” e “autoapprendimento”. Elaborare questa pianificazione grossolana 
aiuta a distinguere ciò che è fattibile da ciò che non lo è. Le università partner 
della Claudiana prevedono un rapporto fra obbligo di presenza e autoapprendi-
mento di 50:50. 
 

Esempio di tabella per la stima del carico di lavoro per gli studenti: 
 

Insegnamento:  
CFU:  

Tema/Contenuti/Modulo Obbligo di presenza Autoapprendimento 

  
 

 
 

 

  

  
 

 
 

 

  

  
 

 

 

 

  

  
 

 
 

 

  

TOTALE:    
 

   Al termine del corso, un sondaggio fra gli studenti aiuterà a capire se le 
stime che abbiamo fatto del tempo da dedicare all’autoapprendimento 
sono realistiche. In presenza di grandi scostamenti, sarà utile modificare 
la tabella delle lezioni per il corso successivo. 

 

Teacher Training: nel primo workshop “Pianificare un insegnamento” calcoliamo per ogni 
singolo partecipante il carico di lavoro per lo studente.  
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1.2. Progettare l’insegnamento 
 

Secondo il modello teorico per la progettazione di un insegnamento (instructional 
design) di Stephen L. Yelon13, l’obiettivo di un insegnamento dovrebbe orientarsi a 
una performance tratta dalla vita reale (detta performance non deve equivalere a 
un’attività pratica in senso stretto; nello studio di contenuti teorici si tratta di 
spiegare o descrivere conoscenze teoriche). Gli obiettivi didattici vengono 
estrapolati da essa e formulati dal punto di vista degli studenti con l’aiuto di verbi 
attivi (vedi il capitolo seguente). Gli obiettivi didattici costituiscono una rap-
presentazione della performance e devono quindi essere più vicini possibile ad 
essa. Contemporaneamente essi descrivono con precisione anche la struttura 
dell’esame. Successivamente si scelgono i contenuti necessari per il raggiungi-
mento degli obiettivi formativi e per il superamento dell’esame. Si mettono a 
disposizione degli studenti le lezioni e le diverse attività di apprendimento che gli 
consentano di elaborare i contenuti, di superare l’esame, di raggiungere gli 
obiettivi formativi (avvicinandoli alla performance richiesta nella vita reale). Solo 
nell’ultima (!) fase si ragiona sugli strumenti più idonei per lo svolgimento delle 
attività di apprendimento e di insegnamento. 
 

        
 
 
 
 

Teacher Training: nel primo workshop “Pianificazione di un insegnamento” applichiamo 
questo modello teorico agli esempi forniti dai partecipanti. 
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Esempio 1: anatomia degli organi 
 
 

1. Real World Performance 
Obiettivo: lo studente deve essere in grado di ricordare e riportare conoscenze relative 
alle strutture anatomiche dei principali organi del corpo umano (ad esempio nell’ambito 
di materie cliniche o durante la formazione pratica) 
 

2. Terminal Objective 
Alla fine del corso lo studente è in grado di: 
a) definire correttamente le immagini di strutture anatomiche relative ai principali organi 
b) descrivere correttamente i principali organi del corpo umano servendosi della termi-
nologia tecnica. 
 

3. Evaluation 
a) Guardando un’immagine, gli studenti devono saper definire le strutture anatomiche 
degli organi illustrati (per iscritto, domande aperte a risposta breve).   b) Gli studenti de-

vono saper descrivere correttamente un organo del corpo umano utilizzando la corretta 
terminologia anatomica (oralmente). 
 

4. Content 
a) Terminologia anatomica ed organizzazione del corpo 
b) Sistema cardiocircolatorio (cuore, piccola e grande circolazione, arterie e vene) 
c) Sistema respiratorio (vie aeree, polmone, pleura) 
d) Sistema digerente (esofago, stomaco, intestino, ghiandole digestive) 
e) Apparato urinario (rene, vie urinarie, vescica) 
 

5. Methods 
Introduction: spiegare le ragioni per cui i contenuti sono di rilevanza pratica per il profilo 
professionale (p.e. nell’applicare un catetere vescicale è indispensabile conoscere 
l’anatomia delle vie urinarie). Instruction/Explanation: presentazione, spiegazione e illu-
strazione dell’anatomia. Demonstration: spiegare come imparare, identificare e descri-
vere le strutture anatomiche. Practice: utilizzando illustrazioni, durante la lezione viene 
data la possibilità agli studenti di riconoscere strutture anatomiche e di esercitarsi nella 
descrizione degli organi. Feedback: dare un riscontro sulla corretta identificazione delle 
strutture e sulla descrizione degli organi. Conclusion: sintetizzare i punti più importanti e 
dare indicazioni mirate ai capitoli per l’autoapprendimento. 
 

6. Mezzi mediatici 
o Modelli anatomici di organi – per la lezione frontale interattiva 
o PowerPoint® - Proiezione di illustrazioni anatomiche (per la lezione frontale interattiva) 
o Lavagna a fogli mobili – disegni durante la lezione frontale interattiva  
o Video – selezione di sezioni anatomiche 

o Materiale scritto – illustrazioni anatomiche su file PDF 
o Esercizi in coppia – checklist per la descrizione di organi 

 
Gli obiettivi formativi indicano agli studenti con esattezza la materia 
d‘esame. Solo alla fine si scelgono gli strumenti più indicati per tras-
mettere i contenuti. 
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Beispiel 2: misurazione della pressione arteriosa 
 
 

1. Real World Performance 
Obiettivo: lo studente deve essere in grado di misurare autonomamente la pressione 
arteriosa sul paziente secondo il metodo Riva Rocci e valutare un’eventuale presenza di 
ipertensione. 
 

2. Terminal Objective 
Alla fine del corso lo studente è in grado di: 
a) Eseguire autonomamente e correttamente la misurazione della pressione arteriosa su 
un probando sano. b) Valutare sulla base dei valori pressori rilevati una eventuale 
ipertensione arteriosa. 
 

3. Evaluation 
a) Lo studente deve sapere eseguire autonomamente la misurazione della pressione 
arteriosa su un probando sano (esame pratico con osservazione sulla base di una check 
list). b) Sulla base di casi clinici, lo studente deve rilevare una eventuale ipertensione 
(casi clinici scritti con indicazione dei valori pressori). 
 

4. Content 
a) Cenni storici su Scipione Riva-Rocci 
b) Basi di anatomia e fisiologia delle parti molli e dei vasi del braccio 
c) Costituzione del bracciale pneumatico e dello stetoscopio 
d) Misurazione pratica della pressione arteriosa e principali fonti di errore 
g) La definizione di ipertensione dell’OMS 
 

5. Methods 
Introduction: spiegazione dell’importanza pratica dei contenuti per il profilo pro-
fessionale. Instruction/Explanation: dimostrazione, spiegazione e illustrazione della misu-
razione della pressione arteriosa e dell’ipertonia. Demonstration: come misurare la pres-
sione arteriosa e interpretare i valori. Practice: durante la lezione gli studenti si misurano 
la pressione a vicenda, eseguono esercizi utilizzando referti pressori da interpretare. 
Feedback: feedback del docente sulla modalità di misurazione e sull’interpretazione dei 
valori pressori. Conclusion: sintesi dei punti più importanti, riferimenti concreti ai capitoli 
dei testi didattici e sulle possibilità di esercitarsi in autonomia. 
 

6. Mezzi mediatici 
o Video su Scipione Riva Rocci (p.e. attraverso la piattaforma E-learning) 
o PowerPoint® - Lezione frontale interattiva di anatomia e fisiologia 
o Materiale – Dimostrazione del bracciale pneumatico e dello stetoscopio 
o Esercizi in coppia – misurazione della pressione arteriosa sotto osservazione 
o Materiale scritto – la definizione di ipertensione dell’OMS 

o Casi clinici scritti – valutazione di valori pressori patologici 
 

Durante l’esame si misura il raggiungimento degli obiettivi didattici che 
devono corrispondere a una rappresentazione possibilmente realistica 
della performance auspicata: in questo caso la misurazione della pres-
sione su probandi sani in combinazione con casi clinici. 
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1.3. Stilare gli obiettivi formativi 
 

 

L’obiettivo formativo prima di tutto! 
 

Nei Commander’s Intent (CSI) il capo di stato maggiore delle forze armate stat-
unitensi descrive in modo conciso e con parole facilmente comprensibili l’obiettivo 
di un’azione militare. Queste istruzioni consentono agli ufficiali di prendere le 
decisioni giuste autonomamente anche in situazioni di mancata comunicazione o 
nel caso in cui un problema imprevisto impedisca loro di eseguire un ordine 
ricevuto. Si è visto che questo sistema aumenta la probabilità di centrare l’obiet-
tivo militare. 
A parte il richiamo marziale, l’esempio serve a spiegare che anche noi vorremmo 
che gli studenti strutturassero in maniera attiva e autonoma il loro processo di 
apprendimento: ci riusciranno solo sapendo fin dall’inizio ciò che ci aspettiamo da 
loro alla fine del corso. 
 

Stilare gli obiettivi formativi è importante per tre ragioni: 
 

1. aiutano il docente a pianificare l’esame e la lezione! 
2. determinano il livello di apprendimento (= l’impegno in termini di tempo)! 
3. danno agli studenti la possibilità di gestire in prima persona il proprio ap-

prendimento! 
 

Gli obiettivi sono importanti anche ai fini del controllo della qualità della 
formazione perché rendono visibili le competenze dei diplomati. 
 
 
 

Chiarite gli obiettivi del piano di studi del Corso di Laurea! 
 

Il piano di studi (curriculum) illustra i contenuti che dovranno trovare riscontro 
nelle lezioni. Alla Claudiana i piani di studi provengono dalle Università conven-
zionate italiane cioè l’Università Cattolica (Roma), l’Università di Verona, l’Uni-
versità di Ferrara o la Sapienza (Roma). Rivolgetevi al coordinatore del corso per 
sapere quali obiettivi e quali contenuti sono previsti dall’università per il vostro 
corso. 
Questi obiettivi generali devono poi essere resi operativi per il singolo corso, 
vale a dire suddivisi in obiettivi specifici misurabili. Di norma la definizione di 
questi obiettivi specifici rientra nei compiti del singolo docente. Anche in questa 
fase è auspicabile la collaborazione con i coordinatori dei corsi che, per loro for-
mazione, appartengono al relativo profilo professionale del Corso di Laurea in 
oggetto e sono quindi in grado di spiegare quali aspetti della vostra disciplina 
sono particolarmente rilevanti per la professione. Questo orientamento degli 
obiettivi formativi, in relazione al profilo professionale, è necessario 
perché in un corso di laurea triennale non avrebbe senso e non sarebbe possibile 
trattare tutti i contenuti di ogni materia. 
  

Cosa vorrei? 
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Tipologia e tassonomia degli obiettivi formativi 
 

Come testé accennato, la formazione moderna va spostandosi dal modello 
“centrato sul docente” a quello “centrato sul discente”. In passato gli obiettivi 
formativi erano costituiti da liste di argomenti da trattare nelle lezioni in cui veniva 
descritto ciò che i docenti dovevano insegnare. Oggi l’attenzione va progressiva-
mente focalizzandosi sulle prestazioni dei discenti alla fine del corso. In inglese si 
parla di outcome-based education14: gli obiettivi formativi vengono formulati dal 
punto di vista degli studenti e, con l’aiuto di verbi attivi, descrivono un comporta-
mento osservabile e cioè misurabile. 
 
Bloom’s Taxonomy 
Benjamin Bloom (1913-1999) è stato docente di psicologia presso 
l’Istituto di scienze dell’educazione di Chicago. Nel 1948 ha fondato 
un gruppo di lavoro per stilare una classificazione di obiettivi forma-
tivi. Nel 1956 ha pubblicato il primo manuale sull’argomento: 
Bloom’s Taxonomy15 ha raggiunto un successo planetario, è stato integrato da 
altri autori e ancora oggi rappresenta il più importante punto di riferimento per la 
classificazione degli obiettivi formativi. Si distinguono tre tipi di obiettivi: 
 

(1) Obiettivi cognitivi (sapere) – descrivono la conoscenza di fatti, con-
cetti, regole, procedure o principi. 

 

(2) Obiettivi psicomotori (saper fare) – fanno riferimento alla capacità di 
controllare un processo motorio. 

 

(3) Obiettivi affettivo-relazionali (saper essere) – si riferiscono a inte-
ressi e valori e alla capacità di orientare l’azione in base a essi. 

 
Come già spiegato, i contenuti delle lezioni vengono stabiliti dal piano di studi. Gli 
autori del curriculum decidono quanti CFU assegnare alle diverse discipline (e 
quindi il lavoro richiesto allo studente). E’ spesso opinabile (forti della nostra 
esperienza, spesso tendiamo a considerare la nostra materia particolarmente 
importante), ma rimane il fatto che siamo noi docenti a definire la profondità con 
cui gli studenti dovranno apprendere i contenuti delle varie materie. Un 
argomento può essere trattato in maniera approfondita o superficiale. Prendiamo 
ad esempio le ossa del cranio: è un tema che per essere trattato nel dettaglio 
richiede tre giorni di lavoro, ma per affrontarlo superficialmente basta una 
mezz’oretta. E’ quindi importante decidere il livello di trattazione degli argomenti 
del corso, preferibilmente di concerto con il coordinatore del corso di laurea, 
perché è indispensabile considerare le core competence che i diplomati dovranno 
possedere alla fine degli studi. La profondità con cui gli studenti dovranno 
apprendere i diversi contenuti può essere definita con l’ausilio della tassonomia 
degli obiettivi formativi. 
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Obiettivi cognitivi (sapere) 
 

Per semplificare, è consigliabile ridurre a tre livelli16,17 la tassonomia originaria-
mente articolata su sei livelli15: 
 

 
 

Esempio: Concluso il corso gli studenti sono in grado di… 
 

… indicare i cinque principali fattori di rischio per l‘arteriosclerosi (ricordarsi). 
 

… descrivere i cinque principali fattori di rischio per l‘arteriosclerosi (comprendere). 
 

… sulla base di un caso clinico valutare se il paziente presenta un elevato rischio 
di arteriosclerosi (applicare). 

 
La seguente tabella descrive con maggiore esattezza gli obiettivi formativi: 
 

Livello Descrizione Aiuti per la formulazione 

1. Ricordo 
Recall of 
knowledge 

Le informazioni ven-
gono richiamate dalla 
memoria. 

Riprodurre contenuti, denominare fatti, elencare criteri 
(denominare, enumerare, riprodurre, definire, identifi-
care, elencare) … 

2. Comprensione 
Simple inter-
pretation 

Nuove informazioni 
vengono elaborate e 
ordinate in un con-
testo più ampio. 

Spiegare termini tecnici, descrivere metodi, riconoscere 
regole e principi (formulare con parole proprie, spiega-
re, fare degli esempi, sintetizzare, rappresentare in for-
ma grafica) … 

3. Applicazione e 
valutazione 
Problem solving 

Regole o principi ven-
gono applicati a una 
situazione concreta 
(‘Transfer’), inter-
pretati e/o giudicati. 

Applicare conoscenze, principi o regole in situazioni 
concrete, motivare il loro uso, risolvere problemi o ela-
borare proposte risolutive, giudicare alternative, valu-
tare risultati (applicare, elaborare, verificare, parago-
nare, differenziare, ordinare, analizzare, interpretare, in-
terpretare, giustificare, criticare) … 

 
 

In sede di esame si può pretendere dal candidato esclusivamente il livello 
di preparazione affrontato durante le lezioni! 

 
 
 

Teacher Training: nel primo workshop “Pianificare un insegnamento” ci esercitiamo nella for-
mulazione di obiettivi formativi cognitivi. 

  

 

 

 

Le diverse categorie vengono interpretate come 
livelli di difficoltà. Ciò significa che lo studente deve 
prima avere raggiunto un livello per passare a 
quello successivo: egli deve prima conoscere i fatti, 
comprenderli e inquadrali per poi applicare le sue 
conoscenze (p.e. a un caso clinico). 
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Nella formulazione degli obiettivi trova impiego lo SMART-System. Cosa significa? 
 

S specific Un obiettivo non viene espresso in termini vaghi e generali, ma altamente 

specifici e precisi. Esso descrive esattamente ciò che alla fine del corso lo 
studente avrà assimilato teoricamente (obiettivo cognitivo), le sue cono-
scenze pratiche (obiettivo psicomotorio) o il suo atteggiamento riguardo a 
una determinata cosa (obiettivo affettivo). 

 

M measurable Un obiettivo deve essere misurabile. Se non è misurabile, non è possibile 

verificarne il raggiungimento. Poiché gli obiettivi sono definiti come com-
portamenti osservabili, sono anche misurabili. 

 

A achievable Gli obiettivi devono essere raggiungibili dagli studenti. Considerate le cono-

scenze preliminari e il loro livello, gli obiettivi devono rappresentare un 
progresso raggiungibile. Inoltre, bisogna che risultino disponibili le risorse 
ed i mezzi necessari al conseguimento degli obiettivi. 

 

R relevant Gli obiettivi formativi devono essere rilevanti agli occhi degli studenti, vale a 

dire devono essere orientati alle finalità formative e dunque finalizzati al 
profilo professionale. 

 

T time-restricted Gli obiettivi formativi devono essere raggiungibili da parte degli studenti nel 

tempo previsto per il corso (il tempo a disposizione viene fissato in rela-
zione ai crediti CFU). 

 
Seguono 3 esempi di obiettivi formativi espressi in termini SMART e meno SMART: 
 

Obiettivi non SMART 
(=lista dei contenuti) 

Obiettivi poco SMART Obiettivi SMART 

 Concluso il corso i partecipanti sono in grado di… 

Cognitivi (sapere) 
 

Fattori di rischio per l’arterio-
sclerosi. 

 

Gli studenti conoscono i 
fattori di rischio per l’arterio-
sclerosi. 

 

… indicare i cinque principali fattori 
di rischio per l‘arteriosclerosi. 

Psicomotori (saper fare) 
 

Misurazione della pressione 
arteriosa. 

 

Gli studenti sono in grado di 
misurare la pressione arteri-
osa. 

 

… eseguire completamente e cor-
rettamente la misurazione della 
pressione arteriosa su un soggetto 
sano. 

Affettivi (saper essere) 
 

Empatia con il paziente. 
 

Gli studenti sanno immedesi-
marsi nel paziente. 

 

... dimostrare, in un colloquio 
simulato con il paziente, di as-
sumere un atteggiamento empatico 
(saluto, ascolto attivo, domande 
aperte, …). 

 

 

 

Nota: da sinistra verso destra gli obiettivi formativi diventano sempre più 
misurabili! 

  
 

   

   

   
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1.4. Scegliere la modalità d‘esame 
 

Una volta definiti gli obiettivi formativi, occorre riflettere su come verificarne il 
grado di raggiungimento. Quanto più esattamente sono stati definiti gli obiettivi, 
tanto più chiara risulterà la scelta della modalità di esame da adottare e la 
strutturazione dei compiti. 
 
Miller’s Pyramid 
 

Nel 1990, George E. Miller ha proposto un modello strutturato su 
quattro livelli per l’apprendimento delle competenze cliniche.18 
All’interno di una piramide, le competenze vengono classificate con 
le parole Knows (sapere), Knows how (sapere come si fa), Shows 
how (mostrare come si fa) e Does (fare). 
 

Miller’s Pyramid Esempio di obiettivo formativo: 
 

 

 
 

Lo studente effettua autonomamente la 
misurazione della pressione arteriosa del 
paziente secondo il sistema Riva-Rocci. 
 
 

Lo studente mostra su un probando come 
si fa la misurazione secondo il sistema 
Riva-Rocci. 

Lo studente spiega come eseguire cor-
rettamente la misurazione della pressione 
arteriosa secondo il sistema Riva-Rocci. 
 

Lo studente spiega i fondamenti di 
anatomia e fisiologia in relazione alla 
misurazione della pressione arteriosa 
secondo Riva-Rocci. 

 

Pur essendo nata come modello teorico per lo sviluppo delle competenze in 
ambito clinico, questa piramide è utile come strumento per l’analisi e la selezione 
dei metodi di valutazione. 
 

Esaminare gli obiettivi cognitivi (sapere) 
Gli obiettivi cognitivi si possono valutare utilizzando test scritti o esami orali. In 
linea di principio, gli esami scritti e quelli orali non si differenziano per il livello di 
competenze che permettono di accertare; entrambi consentono una verifica dei 
livelli Knows e Knows how. 
 
Il presente manuale tratta unicamente le lezioni teoriche e quindi esclusivamente 
gli esami di teoria. Data la straordinaria importanza degli esami, ad essi dediche-
remo un capitolo a parte. 
 

  

Come misurare? 
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1.5. Abbozzare lo svolgimento delle lezioni 
 

Partendo dalla definizione degli obiettivi formativi e delle modalità di esame è 
possibile definire una metodologia d’insegnamento apprezzabile. Sottolineiamo 
ancora una volta che la definizione degli obiettivi rappresenta un momento fonda-
mentale a cui bisogna dedicare sufficiente tempo in quanto garantisce che la suc-
cessiva programmazione risulti efficiente e finalizzata. 
 

Ancora una volta i tre esempi di obiettivo formativo: 
 

 

1. Stilare gli obiettivi 
 

    Cosa vorrei? 

 

2. Scegliere le modalità d’esame 

    Come misurare? 

 

3. Abbozzare le lezioni 
 

    Come insegnare? 

… descrivere i cinque principali 
fattori di rischio per l‘arterio-
sclerosi. 

Esame scritto con risposte 
brevi (short answer). 

Insegnamento frontale interattivo 
sulle patogenesi della arterio-
sclerosi. 

… eseguire completamente e 
correttamente la misurazione 
della pressione arteriosa su un 
soggetto sano. 

Esame pratico con una per-
sona sana (con checklist e 
griglia di valutazione). 

Lezione pratica in cui gli studenti 
si esercitano vicendevolmente 
nella misurazione della pressione 
arteriosa ottenendo il feedback del 
docente. 

... dimostrare, in un colloquio 
simulato con il paziente, di as-
sumere un atteggiamento em-
patico (saluto, ascolto attivo, 
domande aperte, …). 

Osservazione di un colloquio 
simulato con un paziente, 
usando una lista di criteri. 

Lezione in piccoli gruppi su come 
svolgere il colloquio con 
successive simulazioni. 

 

Un buon corso si distingue per la coerenza tra obiettivi formativi, lezioni ed esa-
me. Affrontare un argomento durante le lezioni e non farne materia di esame 
confonde gli studenti; interrogarli su una materia non trattata durante il corso e 
non contemplata tra gli obiettivi formativi crea irritazione. 
In letteratura la corrispondenza tra obiettivi formativi, lezioni ed esami viene defi-

nita Constructive Alignment . 

 
 
 

 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

 

 
 

Creare un filo conduttore tra obiettivi formativi, corso ed esame è per gli 
studenti la migliore motivazione a partecipare attivamente alle lezioni! 

 

  
 

Come insegnare? 

 

“Constructive alignment is common sense. Mothers and driving 

instructors use it all the time. What is the objective? To 

teach the child to tie her shoes. What is the TLA [Teaching/ 

learning activity] ? Tying her shoes. What is the assessment? 

How well she ties her shoes. It is so obvious, yet most uni-

versity teaching is not aligned.”  John Biggs, 2003
2, pp.30-31
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Come creare una ‘scaletta’ (= sceneggiatura) delle lezioni: 
 

Quali attività di apprendimento mettiamo a disposizione degli studenti 
per consentirgli di raggiungere gli obiettivi formativi? 
 

Nel preparare la lezione può essere utile predisporre un canovaccio per pianificare 
una sorta di scaletta. Si stabiliscono i contenuti da trattare, i metodi da adot-
tare, i mezzi mediatici da impiegare e il tempo da dedicare ai singoli argomen-
ti. Non vi è nulla di più sgradevole che dover constatare nelle ultime ore di un 
corso di non avere più tempo a sufficienza. 
 

La ‘scaletta’ o ‘sceneggiatura’ delle lezioni è concepita soltanto come 
supporto per il docente; non è destinata agli studenti! 

 
 
 

Una lezione potrebbe essere pianificata come segue: 
 

‘Scaletta/sceneggiatura’ di lezione “Misurazione della pressione arteriosa” 
Per due unità di insegnamento (90 minuti). Prof. T. Eacher 

Orario Contenuti/Procedura Metodo/Modo 
Mezzi/ 

Materiali 

8.30 h 
Perché è importante una misurazione esatta della pressione 
arteriosa? 

Introduction 
In plenaria 

- 

8.45 h 
Basi di anatomia e fisiologia delle parti molli e dei vasi del 
braccio. 

Explanation 
In plenaria 

Computer, 
Beamer, 
lucidi ppt 

9.00 h 
Il docente dimostra la misurazione della pressione arteriosa su 
uno studente volontario. Spiega la procedura e le fonti più 
comuni di una misurazione errata. 

Instruction & 
Demonstration 
In plenaria 

Manicotto, 
studente 
volontario 

9. 15 h 
Due studenti si misurano la pressione a vicenda, due studenti 
osservano. Il docente gira per l’aula e da feedback. 

Practice & 
Feedback 
Lavoro in coppia 

5 manicotti e 
5 stetoscopi 

9.50- 
10.00 h 

Breve riassunto dei punti più importanti della lezione, compito 
e anteprima della lezione successiva. 

Conclusion 
In plenaria 

- 

 

 

Subito dopo la lezione è importante valutare, basandosi sulla pianificazione, in che 
misura il programma è stato realmente rispettato. Si prende subito nota della 
necessità di eventuali modifiche da apportare. In questo modo gli schemi che si 
predispongono saranno sempre più affidabili (e pertinenti). 
 

A prescindere dalla pianificazione, è importante rimanere flessibili per 
assecondare le richieste e le esigenze (lecite!) degli studenti apportando 
se necessario dei cambiamenti al programma! 

 

 

L’elaborazione di questi schemi richiede tempo, ma sarà tempo guada-
gnato in futuro nel momento in cui si dovesse tenere la stessa lezione; 
rappresentano un utile strumento per apportare possibili miglioramenti 
alla lezione! La colonna di destra può costituire una sorta di check-list 
degli strumenti e dei materiali necessari per non arrivare impreparati alla 
lezione. 
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1.6. Pianificare la valutazione 
 

Supponiamo che un docente abbia tenuto lo stesso corso per cinque volte. Può 
vantare l’esperienza di cinque corsi, o, viceversa, avere l’esperienza di un insegna-
mento con quattro ripetizioni. Insegnare con professionalità significa evolversi co-
stantemente. Per farlo è importante avere il feedback degli studenti destinatari del 
corso e riflettere sulla lezione che si è tenuta. Consiglierei di procedere nel se-
guente modo: 
 

1. Lasciate spazio per la valutazione. C’è sempre il pericolo che alla fine del 
corso il tempo voli e la valutazione venga fatta in fretta. 

 

2.  Richiedete un feedback verbale per dare la possibilità ad ogni studente di 
fare un commento sull’ insegnamento. In questa situazione si può anche chie-
dere un feedback su domande specifiche. Se avete una platea più nutrita, pen-
sate ad una modalità alternativa. Si potrebbe organizzare un breve incontro con 
un gruppo di studenti disposti a dare il loro feedback a voce. Per stimolarli si 
potrebbe chiedere loro: “Elencate le tre cose più importanti che avete appre-
so!”, “Quale è il messaggio che portate a casa?”, “Dal vostro punto di vista ci 
sono stati degli argomenti non trattati o trattati in maniera insufficiente?”, “Se 
foste voi a fare lezione, che cosa fareste diversamente?” 

 

3. Distribuite i moduli da compilare in maniera anonima 
e uscite dall’aula. L’anonimità consente di rispondere 
più liberamente. Di norma i moduli vengono distribuiti 
dagli studenti. Se compilati durante la pausa fra una 
lezione e l’altra, verranno passati in rassegna frettolosa-
mente e saranno poveri di comunicazioni scritte che in 
realtà sono quelle che consentono di ottenere più infor-
mazioni. E’ preferibile quindi che sia il docente a distri-
buire i moduli dando 10 minuti di tempo per la compi-
lazione. Il fatto che sia docente a distribuire i moduli fa 
percepire agli studenti il valore che la valutazione ha per 
 il docente: dopo la distribuzione usciamo dall’aula per far sentire liberi gli 
studenti. Provvederanno loro a inoltrare i moduli al servizio preposto alla loro 
analisi. 
 

 

Un breve feedback verbale a metà del ciclo delle lezioni permette di farsi 
un’idea dell’andamento del corso ed eventualmente di apportare delle 
modifiche in base ai suggerimenti. Prendete nota dei riscontri ottenuti e 
valutate se vi siano delle osservazioni utili per le vostre lezioni future. 

 

Non tutte le proposte degli studenti sono sensate. In una classe c’è sem-
pre una certa percentuale di allievi (più o meno il 10%) che semplice-
mente non apprezza lo stile didattico del docente. 
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La valutazione formale della docenza da parte degli studenti della Claudiana 

 
La valutazione della docenza offre agli studenti della Claudiana la possibilità di 
contribuire attivamente al miglioramento qualitativo della didattica. Il modello im-
piegato si basa su tre concetti fondamentali che portano al miglioramento qualita-
tivo:19 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Comunicazione 

Il primo importante concetto è quello riferito alla comunicazione. Alla fine del se-
mestre i docenti ricevono i moduli compilati dagli studenti in forma originale e un 
report che consente di valutare le proprie prestazioni, confrontandole con i valori 
medi di tutti i docenti dello stesso semestre, nella stessa classe. Partiamo dalla 
convinzione che gli studenti con la loro critica costruttiva e con le loro proposte 
possano fungere da stimolo propositivo per l’insegnamento. All’inizio del percorso 
formativo gli studenti frequentano un seminario su come usare la valutazione in 
maniera costruttiva. 
 

Supporto 
La letteratura ha dimostrato che il riscontro da parte 
degli studenti può contribuire al miglioramento 
dell’insegnamento. Però, tale feedback risulta davvero 
efficace solo se viene offerta contemporaneamente 
una consulenza didattica.20 Come sostegno all’attività 
didattica la Claudiana offre dei Teacher Training 
gratuiti con accreditamento ECM. Ad essi è dedicato 
un capitolo a parte della presente brochure. 
 
Controllo 
La rilevazione dei dati relativi all’andamento delle docenze da parte degli studenti 
permette alla Claudiana di effettuare un monitoraggio continuo che contribuisce 
alla valutazione della didattica da parte dei coordinatori dei corsi, che, in caso di 
necessità, possono offrire supporto. 
  

Qual
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Comunicazione Supporto Controllo 

 
Comunicazione risultati della Claudiana 
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Alcune riflessioni sulle valutazioni formali da parte degli studenti alle università 
 
Nelle università il metodo più diffuso per dare 
una valutazione ai corsi ed assicurarne la qualità 
è quello dei sondaggi di opinione fra gli studenti. 
I sondaggi sono imposti per legge quasi ovun-
que. 
In realtà esistono poche alternative ai sondaggi fra gli studenti: l’autovalutazione 
del docente sarebbe poco obiettiva e una valutazione professionale svolta ester-
namente troppo onerosa per diventare routinaria.21 Rimane il dubbio se effettiva-
mente gli studenti siano in grado di giudicare la qualità dell’insegnamento e se la 
loro opinione non venga influenzata da altri fattori come ad esempio il loro inter-
esse per la materia, il carico di lavoro legato al corso o la capacità di intrat-
tenimento del docente. Questo è un ambito in cui la produzione letteraria scienti-
fica è assai copiosa.22,23  
Pedagogicamente ha senso considerare valide le valutazioni degli studenti se sono 
in correlazione ad un buon profitto.24 Una metanalisi basata su 41 studi25 lo 
conferma, ma in generale le analisi sull’argomento presentano risultati contra-
stanti.26 Per contro, gli studi che raffrontano le valutazioni fatte dagli studenti e 
quelle fatte da osservatori esterni formati, evidenziano soddisfacenti correlazioni a 
favore del giudizio espresso dagli studenti sulla qualità di un corso.22,27 
Uno studio condotto in Canada nell’ambito del quale per oltre tre anni sono state 
effettuate 371.131 valutazioni, attesta che le prerogative degli studenti 
(conoscenze pregresse, aspettative riguardo al voto, presenza alle lezioni) o le 
caratteristiche del corso (carico di lavoro, durata, periodo di svolgimento) 
influenzano sì le valutazioni degli studenti, ma solo in minima parte. Gli autori 
giungono alla conclusione che determinante è il comportamento dell’insegnante.28 
Comunque, per ottenere una buona valutazione dagli studenti non basta tenere 
delle lezioni divertenti e leggere. Dai sondaggi emerge che gli studenti universitari 
apprezzano uno stile rispettoso e serio insieme a contenuti orientati al profilo 
professionale con un grado di difficoltà adeguato.29 L’elevato grado di intrat-
tenimento di una lezione può sicuramente avere una ricaduta positiva sulle 
valutazioni date dagli studenti, ma può anche essere interpretato come un aspetto 
della qualità delle lezioni perché le rende più efficaci e aiuta a memorizzare meglio 
i contenuti.30 Questo giustificherebbe una buona valutazione da parte degli 
studenti dal punto di vista didattico.21, p.236 
 

Poiché il nostro target sono gli studenti, sotto il profilo pedagogico è 
sempre importante sapere come reagiscono alla lezione. Pertanto 
l’obiettivo principale delle valutazioni espresse dagli studenti non do-
vrebbe rappresentare un giudizio assoluto sul docente, ma essere visto 
come uno strumento per adattare la lezione alle loro esigenze.26 

  

”You get a better notion of 

the merits of the dinner 

from the guests that you 

do from the cook.”  Aristoteles 
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1.7. Applicare principi di apprendimento 
 

La ricerca didattica ha identificato alcuni principi generali di cui è stata dimostrata una maggiore 
efficacia ai fini dell’apprendimento.31-34 Pur essendo ben noti da tempo, nella pratica didattica 
universitaria, pare non vengano spesso considerati in tutte le loro potenzialità.32 In primo luogo 
dovrebbero essere gli studenti a conoscere i principi di apprendimento, ma anche come docente 
si dovrebbe creare un ambiente e una situazione che porti i discenti a metterli in pratica con 
successo. 
 

Di seguito ho raccolto sette principi di appren-
dimento che considero particolarmente rilevanti 
per l’attività didattica alla Claudiana. Ognuno potrà 
riflettere in che modo applicarli nelle sue lezioni.  
 
Il bagaglio culturale (prior knowledge) - Gli studenti dispongono di un loro bagaglio culturale 
attraverso il quale filtrano e interpretano le nuove informazioni che ricevono. Spesso quindi il 
processo di apprendimento viene descritto come l’ampliamento delle nozioni già acquisite, attra-
verso l’integrazione di nuove conoscenze. Ciò non può avvenire se i contenuti non vengono ca-
piti e quindi l’assimilazione di nuove informazioni diventa molto più difficile.35 Conoscenze già 
acquisite, ma dimenticate nei cassetti della memoria sono anche di poco utilità, e quindi risulte-
rebbe necessario stimolare gli studenti a richiamarle al momento giusto. Questo fenomeno cos-
tituisce probabilmente un fattore che spiega l’efficacia di lavoro in piccoli gruppi, perché in 
questo ambito i partecipanti riescono con maggiore facilità a richiamare alla memoria le loro co-
noscenze pregresse.36 Ma anche nella lezione plenaria frontale bisognerebbe riflettere sulle mo-
dalità che consentono di attivare le conoscenze dei discenti (brainstorming, raccogliere le espe-
rienze fatte, buzz-groups, porre domande, assegnare dei piccoli compiti …).37 
Il giusto grado di difficoltà (level of difficulty) - Il grado di difficoltà di un corso deve essere 
adeguato al livello di preparazione degli studenti: i compiti assegnati non dovrebbero essere 
troppo difficili, ma nemmeno troppo facili. Quando gli studenti sono costretti a fare uno sforzo 
mentale, l’apprendimento iniziale può risultare più lento, ma ne trae giovamento la memoria a 
lungo termine che viene potenziata dall’attivazione della funzione mnestica, cioè, dal richiamo 
attivo di informazioni.38 Il modello dello spoon-feeding (dare la “pappa pronta”) è contrario a 
questo principio: per tale ragione è preferibile distribuire dispense parziali, redatte nello stile di 
un manuale con “parti vuote”. Torneremo su questo più avanti. 
Richiami riepilogativi (cumulative review) - Lo studio di una materia dovrebbe sempre 
iniziare con una breve ripetizione dei contenuti già affrontati precedentemente, per favorire l’as-
similazione delle nuove informazioni nel contesto di quelle già acquisite e potenziare la memoria 
a lungo termine.39 Oltre che per lo studio, lo stesso principio vale anche per le lezioni che do-
vrebbero iniziare con una breve ripetizione dell’ora precedente. La cosa più efficace è coinvol-
gere attivamente gli studenti in questo ripasso.40 La materia dell’ultima lezione può essere ripre-
sa ad esempio attraverso brevi test formativi, brevi compiti o domande. È ovvio che questi ri-
chiami non possono essere eccessivamente esaustivi per non sottrarre troppo tempo alla nuova 
lezione. Tuttavia, questo ripasso tornerà utile agli studenti in un secondo momento, perché farà 
risparmiare loro tempo durante l’attività di studio. Per il docente invece queste ripetizioni posso-
no risultare frustranti se suscitano in lui l’impressione che gli studenti abbiano dimenticato tutto. 
Per i nuovi contenuti questo è normale, ma per gli studenti sarà più facile riprendere argomenti 
affrontati più volte che non studiare ex novo: quindi bisogna considerare che le ripetizioni sono 
una sorta di prevenzione da possibili dimenticanze di nozioni precedentemente acquisite!33 
Le domande che stimolano pensieri profondi (deep questions) - Se gli studenti hanno as-
similato a fondo le basi di un argomento, i docenti dovrebbero porre delle cosiddette deep 
questions usando l’avverbio “perché” e gli aggettivi interrogativi “come”, “cosa succederebbe 
se…”, anziché domande che iniziano con i pronomi interrogativi “chi”, “cosa”, “dove” o 
“quando”, che richiedono solo una risposta breve e mnemonica.33 Le domande formulate in 

 

What’s your 

name? 
Prior Knowledge 
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questo modo favoriscono il dialogo sull’argomento ed implicano risposte motivate e ragionate. 
Portano in superficie i meccanismi che stanno alla base, chiariscono concetti globali e 
promuovono una comprensione più profonda.41 Ponendo questo genere di domande, i docenti 
fungono anche da modello, nel senso che portano gli studenti ad imparare a porsi le domande 
da soli durante lo studio, anziché limitarsi a studiare a memoria. Ma è sempre importante 
ricordare che prima di riuscire a rispondere a domande complesse, gli studenti devono avere 
acquisito una preparazione di base. E’ come per le lingue: prima di iniziare a parlarle bisogna 
studiare i vocaboli. 
L’apprendimento ancorato (anchored learning) - Esempi reali creano situazioni di apprendi-
mento ben contestualizzate, fattore essenziale per facilitare il richiamo di contenuti dalla 
memoria.35 La formazione nelle professioni sanitarie, soprattutto nei semestri più avanzati, offre 
ottime opportunità di evidenziare la rilevanza pratica di quanto appreso, mediante casi clinici o 
problemi ispirati alla quotidianità professionale. Un po’ più difficile risulta trovare pazienti o casi 
clinici con rilevanza pratica per le materie scientifiche di base. Comunque sia, più le storie o i 
casi presentati dai docenti sono autentici, meglio verranno memorizzati. Se gli studenti 
intravvedono la rilevanza dei contenuti per la soluzione dei problemi che incontreranno nella 
loro quotidianità professionale, presteranno maggiore attenzione e impareranno di più: saranno 
più motivati ad assimilare veramente la materia invece di vedere lo studio come una memoriz-
zazione di fatti.42 L’importante quindi è illustrare più contenuti possibili, facendo degli esempi 
pratici durante la lezione. 
I test che rinforzano la memoria (testing effect) - La ricerca sulla formazione ha dimostrato 
chiaramente che soprattutto il fatto di richiamare attivamente informazioni dalla memoria, con-
sente di fissarle a lungo termine.43 Questo effetto è tecnicamente conosciuto come testing 
effect. E’ quello che applichiamo ad esempio quando vogliamo studiare dei vocaboli: quando 
mettiamo alla prova la nostra memoria (per capire se li abbiamo assimilati) continuiamo ad ap-
prendere. E’ un sistema che dovremmo sfruttare anche per promuovere l’apprendimento negli 
studenti, sottoponendoli frequentemente a piccoli test sui contenuti trattati (ininfluenti per la 
valutazione finale) dando loro un feedback dopo averli corretti. Maggiori approfondimenti su 
questi test formativi nel capitolo dedicato agli esami. 
La distribuzione dello studio (spaced practice) -Per quanto 
riguarda lo studio, “una flebo dà migliori risultati a lungo termi-
ne, rispetto a quelli ottenuti con un’iniezione effettuata tramite 
un unico bolo”. È meglio applicarsi con regolarità durante il se- 
mestre piuttosto che ritrovarsi a studiare a ridosso dell’esame cercando di immagazzinare in 
fretta quante più nozioni possibile. In inglese si parla di cramming. Sfortunatamente, in realtà si 
tratta di un fenomeno del tutto naturale che ci spinge a cercare di rimandare il più possibile un 
lavoro impegnativo (lo studio è un’attività cerebrale collegata ad un elevato consumo di gluco-
sio!). È chiaro che spetta allo studente il compito di organizzare il suo programma di studio per 
il semestre (all’inizio del corso teniamo un seminario dedicato a questo argomento) ma, pianifi-
cando le lezioni, possiamo dare il nostro contributo. Dovremmo innanzitutto cercare di evitare di 
organizzare le lezioni in moduli troppo consistenti, “spalmando” i contenuti nel tempo in piccole 
unità. Gli studi condotti in materia attestano che questo sistema permette di raggiungere risul-
tati notevolmente (!) migliori nel lungo periodo.44 Le possibili ragioni a conferma di ciò potreb-
bero essere: (1) il contesto cambia fornendo molteplici segnali di richiamo alla memoria (cues), 
(2) la lezione meglio distribuita determina un reiterato richiamo attivo delle informazioni (re-
trieval) e/o (3) la memoria di lavoro ha dei limiti e le lezioni che durano troppo possono provo-
care un esaurimento cognitivo (cognitive load theory45). Purtroppo per ragioni organizzative ed 
economiche, in particolare per i docenti provenienti da lontano, alla Claudiana non è possibile 
distribuire le lezioni in maniera ottimale nel corso del semestre. Ma possiamo stimolare la conti-
nuità di applicazione negli studenti, comunicando anticipatamente gli obiettivi formativi, propo-
nendo la ripetizione attiva di contenuti precedentemente trattati o attraverso test formativi 
svolti con regolarità.  
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2. Tenere una lezione 
 

Introduzione 
 

In letteratura sono reperibili molti consigli sul corretto stile didattico. I piani di 
studi della Claudiana favoriscono soprattutto l’insegnamento impartito nella forma 
classica cioè frontale. Per questa metodologia di didattica plenaria sono stati 
raccolti alcuni criteri che, come è stato dimostrato, rendono le lezioni più efficaci 
ai fini dell’apprendimento, quelle che di norma gli studenti valutano più 
positivamente: come fruitori delle lezioni, essi percepiscono intuitivamente il livello 
di efficacia delle lezioni. 
Il pericolo maggiore della lezione frontale classica è quello di ridurre gli studenti a 
recipienti passivi dell’informazione.46 Se l’apprendimento viene inteso come un 
processo attivo allora la lezione frontale diventa necessariamente un metodo poco 
efficace. 
 

I problemi principali sono tre:47 
 

(1) durante l’ascolto la concentrazione cala 
(2) gli studenti restano passivi e  
(3) in assenza di feedback non sappiamo se hanno capito tutto. 
 

Quindi nella lezione frontale si tratta principalmente di  
 

(1) fare in modo che l‘attenzione non cali 
(2) coinvolgere attivamente gli studenti e 
(3) verificare e garantire la comprensione dei contenuti. 
 
 
 

Le caratteristiche di un buon insegnamento sono riassunti in tre categorie: 
 

2.1. Strutturare una lezione 
2.2. Interagire con gli studenti 
2.3. La presentazione e l’esposizione 

 

A tale proposito ancora qualche indicazione su come: 
 

2.4. L’uso intelligente di PowerPoint® 
2.5. Predisporre materiale didattico per gli studenti 
2.6. Creare un clima di apprendimento positivo 

 

 
Su tutti i punti sopraelencati seguiranno alcuni suggerimenti! 
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2.1. Strutturare una lezione 
 
 
 

 
 

“Prima spiega ciò che dirai. Poi dillo. Poi spie-
ga quello che hai detto.” 
Integrata di due nuovi punti, questa formula tradizionale tratta dall’inglese e 
originariamente utilizzata nel mondo militare, costituisce una valida griglia di 
strutturazione per una preparazione di un discorso. È consigliabile attenersi a 
questo principio anche durante la lezione.21,p.125 I singoli punti sono descritti alle 
pagine successive. 
 
1. L’inizio: suscitare attenzione e interesse (10%) – Per introdurre un ar-
gomento è consigliabile fare un esempio realistico riferito alla pratica professionale 
con elevato potenziale di identificazione per gli studenti.48 Si può anche comin-
ciare con una situazione problematica, un fatto personale o un caso clinico per 
segnalare agli studenti la rilevanza dell’argomento trattato e degli obiettivi for-
mativi stimolando in loro lo sviluppo di un interesse intrinseco per i contenuti.42 
Anche gli “aridi” cenni teorici che seguiranno risulteranno più accattivanti una vol-
ta compresa la loro utilità per spiegare contenuti di rilevanza pratica. Nel mondo 
anglosassone si usa la sigla WIIFM (What’s in it for me?): perché per gli studenti 
è importante seguire con attenzione la lezione adesso? 
 

2. Comunicare gli obiettivi formativi: spiegare di che cosa si tratta (5%) 
Dopo aver segnalato la rilevanza dell’argomento trattato, si illustrano con 
chiarezza la struttura delle lezioni (fornendo un quadro di ciò che avverrà) e gli 
obiettivi formativi. Ai fini dell’efficacia della lezione, è fondamentale assicurarsi che 
la platea ne comprenda fin dall’inizio l’assetto.49 Questo facilita l’annotazione di 
appunti comprensibili anche a distanza di tempo e struttura il processo di ap-
prendimento.24,50 E in effetti nelle loro valutazioni gli studenti danno un giudizio 
significativamente migliore alle lezioni ben strutturate.51 
 

3. Presentazione dei contenuti principali (75%) – Di norma un docente si 
considera soddisfatto quando riesce a completare il suo programma didattico. 
Tuttavia, le buone intenzioni nel voler “passare in rassegna tutti gli argomenti” si 
trasformano in uno degli errori più frequenti in cui incorrono soprattutto i docenti 
con poca esperienza.26 In particolare PowerPoint® induce a produrre lucidi con-
tenenti troppe informazioni. E’ dimostrato però che l’efficacia dell’apprendimento 
cala in proporzione alla velocità della lezione e alla mole dei contenuti.52 Ma capire 
e studiare è più importante che passare in rassegna l’intero programma. Per 

“Tell them what you 

are going to tell them - 
tell them - tell them 
what you told them.” 
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questo un’ora di lezione dovrebbe focalizzarsi su pochi punti fondamentali sele-
zionati e i lucidi non dovrebbero contenere troppo testo. L’assimilazione di cono-
scenze dettagliate può essere demandata anche all’autoapprendimento. Tuttavia, 
riportare dei dettagli in situazioni particolari, può contribuire a rendere una tema-
tica più interessante. L’inserimento cadenzato di piccole ripetizioni supporta 
l’apprendimento: un sistema semplice, ma poco utilizzato.53 
 

4. Tirare le somme: sintesi e messaggi chiave (5%) – Verso la fine della 
lezione, l’attenzione da parte degli studenti subisce di regola un picco: ciò che 
viene detto alla fine verrà memorizzato meglio. In questa fase è quindi opportuno 
riproporre in sintesi i messaggi più importanti, quelli definiti Take Home Message 
(THM): basteranno 3 – 5 punti, né troppi né troppo pochi.54 
 

5. Stimolare all’azione (5%) – Una lezione si conclude con uno sguardo ai 
temi dei prossimi incontri e l’invito ad essere attivi. Dare dei suggerimenti concreti 
per approfondire i contenuti trattati, per esempio attraverso lo studio di lettera-
tura specifica, è importante per il successo dell’apprendimento a lungo termine. La 
mole dei testi obbligatori dovrebbe essere gestibile ossia tale da poter essere 
passata in rassegna nei tempi previsti dai crediti CFU. Elenchi bibliografici ecces-
sivamente lunghi scoraggiano gli studenti inducendoli ad abbandonare. Questi 
testi vanno messi a disposizione degli interessati nella sezione dedicata alla biblio-
grafia di approfondimento. 
 

 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

 
 

 

 
 

Teacher Training: nel “Workshop sulla Didattica” applichiamo la formula dei 5 punti alle lezioni 
di prova dei partecipanti. 

  

“Non usare la lezione frontale non interattiva come strumento 

didattico principale. Privilegiare invece modalità interattive. 

La lezione ex cathedra rimane lo strumento più utilizzato nella 

formazione medica, dai corsi di laurea alla formazione conti-

nua, spesso nella più completa ignoranza dei principi elemen-

tari della comunicazione e della gestione d'aula e tipicamente 

con l'ausilio di diapositive confusive, troppo ricche di testo, 

poco leggibili, sulle quali, invece che sull'uditorio, si concentra 

l'attenzione del docente (karaoke didattico). Queste modalità 

di didattica sono associate a scarsa attenzione da parte della 

maggior parte dei discenti e scarsa ritenzione dei contenuti.” 
 

Newsletter N. 29, April 2015 der SIPeM (Società Italiana di Pedagogia Medica) 
www.pedagogiamedica.it 
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2.2. Interagire con gli studenti 
 

Gli studenti apprendono di più se coinvolti attivamente nei diversi momenti della 
lezione.55,56 Come già accennato, il grande pericolo della lezione frontale è l’atteg-
giamento passivo di chi ascolta come recipiente dell’informazione. Autori famosi 
sostengono che non è il numero degli uditori a determinare l’interattività di una 
lezione.57 L’atteggiamento passivo degli studenti dipende piuttosto dallo stile 
dell’insegnamento e dalla metodologia adottata. Certamente è più difficile rag-
giungere un’interazione in classi numerose, cosa che può essere vista anche come 
una sfida particolarmente stimolante! A questo proposito bisogna tenere a mente 
che essere attivi non significa necessariamente parlare o manifestare attività fisi-
ca. Oggi ad esempio, grazie al cosiddetto neuro-imaging, sappiamo che la “rifles-
sione interiore sui fatti” stimola le medesime regioni cerebrali che verrebbero 
stimolate se una determinata attività venisse effettivamente svolta. Gli studenti 
possono essere attivi anche quando non fanno o dicono nulla; si possono stimo-
lare ad esserlo formulando una domanda, inducendoli a riflettere su come potreb-
bero rispondere alla domanda o risolvere il problema. L’altro problema della 
lezione frontale è che l’indice di attenzione degli ascoltatori diminuisce e i loro 
pensieri cominciano involontariamente a vagare.58 Quindi, per assicurare un ap-
prendimento efficace, gli studenti devono essere sollecitati attraverso il cambio di 
strumenti mediatici, con domande o piccoli compiti proposti ad intervalli relativa-
mente brevi.2,26 Sono cose che gli studenti apprezzano anche nella valutazione 
delle lezioni. Studi dimostrano, come già accennato, che non basta che la lezione 
sia divertente. Gli studenti universitari vogliono essere coinvolti attivamente nelle 
lezioni in modo sensato e nel rispetto di un ragionevole grado di difficoltà.29,59 
 

Porre domande 
E‘ un sistema semplice e valido per suscitare interesse e richiamare l’attenzione.60 
Le domande sono efficaci per l’apprendimento perché per rispondere è necessario 
richiamare attivamente le informazioni alla memoria. In questo modo si attivano 
processi di apprendimento a livello cerebrale. Come già spiegato in precedenza, 
anche una domanda retorica potrebbe bastare per coinvolgere attivamente gli 
studenti. Soprattutto all’inizio della lezione sono da evitare domande a risposta 
chiusa o su fatti che trasmettano il messaggio “io lo so, voi no!”. Questo genere di 
domande vengono poste in una fase più avanzata del corso. Un errore nel quale 
spesso si incorre è non lasciare abbastanza tempo dopo una domanda dando 
direttamente la risposta. Dagli studi emerge che di solito i docenti sottovalutano il 
tempo di attesa necessario aspettando meno di 1 secondo, mentre per rispondere 
a una domanda convergente (specifica relativa alla conoscenza di fatti) gli 
studenti necessitano di circa 9 secondi. Per una domanda divergente (una 
domanda divergente non ha una singola risposta corretta, è più legata 
all'interpretazione personale e quindi rivolta all’input dello studente) sono ne-
cessari fino a 33 secondi.61 E la lunghezza dell’intervallo di cui gli studenti hanno 
bisogno per prendere parola non è correlato al loro livello di preparazione! Si può 
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contare a mente fino a 10 (circa 5 secondi). In mancanza di reazioni, la domanda 
va riformulata in modo diverso, aggiungendo ulteriori informazioni, senza però 
rivelare la risposta (chiamato “Kaskaden-Technik” in tedesco). Ricordiamo che 
solitamente per la maggior parte degli studenti una domanda posta dal docente 
rappresenta un’insidia: dando una risposta ‘stupida’ c’è il rischio di fare una brutta 
figura (di fronte al docente che poi li esaminerà) o, al contrario, di apparire dei 
‘secchioni’ agli occhi dei colleghi. È quindi importante creare un clima di studio 
emotivamente tranquillo ed evitare di formulare le domande in modo non 
minaccioso.57 Se sono sempre solo gli stessi studenti a prendere la parola, mentre 
altri rimangono sempre in silenzio, vale la pena sperimentare il metodo dei buzz-
groups. 
 

 

Buzz group 
Una possibilità di interazione alternativa, anche con un 
nutrito numero di uditori, è quella del metodo buzz 
group.54 Agli studenti vengono concessi 1-3 minuti per 
discutere col vicino di banco. 
Il compito assegnato per i buzz group potrebbe essere, ad esempio, la risposta ad 
un quesito, un breve compito o il riassunto dei punti principali precedentemente 
trattati. Molti studenti hanno bisogno di una simile opportunità per testare le pro-
prie idee in un contesto protetto prima di uscire allo scoperto in un gruppo più nu-
meroso. Inizialmente il docente potrà temere di perdere il controllo sull’uditorio, 
ma quando docente e discenti avranno preso confidenza con questa metodologia 
non si correrà più questo rischio. C’è comunque bisogno di esercizio: vanno evi-
tate domande troppo semplici a risposta chiusa (sì/no), come pure tematiche che 
lasciano eccessivo spazio a discussioni. Con un po’ di pratica questo metodo è 
certamente valido e può essere impiegato ovunque, anche spontaneamente. 
 
Verificare la comprensione 
“Ci sono altre domande?” Questa domanda, ormai quasi di routine, con la quale si 
intende accertare se è stato capito tutto, equivale in pratica a dire “Io avrei 
esaurito l’argomento”. Quanto più vasto è l’uditorio, tanto più improbabile è che a 
questa domanda segua una reazione da parte degli studenti. Ma il dubbio sull’av-
venuta trasmissione delle informazioni da docente a discente costituisce un 
aspetto molto critico delle lezioni frontali. Per questo motivo è fondamentale 
verificare costantemente se gli studenti riescono a seguire la lezione. Perciò 
invitiamoli a sintetizzare per esempio i tre principali punti trattati durante la 
lezione, proiettiamo brevi domande o facciamo in modo che siano loro a 
formularle. I buzz group facilitano questo tipo di verifica “ad hoc”. L‘Audience 
Response System (ARS), è un metodo elettronico recentemente utilizzato nei 
grandi auditori: ogni ascoltatore sceglie una risposta e il docente ottiene informa-
zioni sul livello di conoscenza raggiunto dal gruppo. Attualmente la Claudiana non 
dispone della dotazione tecnica per l’utilizzo dell’ARS, impianto che impone al 
docente una ulteriore preparazione della lezione. Tuttavia, anche in assenza di 
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attrezzature elettroniche, si può ripiegare su un simile sistema di riscontro 
mediante la distribuzione di schede colorate. Un’altra possibilità è quella di svol-
gere test formativi (ininfluenti ai fini della valutazione). Sull’argomento torneremo 
più avanti. 
 

Non bisogna farsi scoraggiare dalla passività iniziale degli studenti. Le 
persone hanno l’esigenza di intervenire, ma hanno paura di fare brutte fi-
gure! 

 

 
 
 
 
 

2.3. La presentazione e l’esposizione 
 

Una buona organizzazione e strutturazione pos-
sono risultare vane se i contenuti non vengono poi 
esposti in modo coinvolgente e didatticamente 
valido. E’ stato dimostrato che i docenti migliorano 
il loro stile didattico quando conoscono le tecniche 
di esposizione e che al tempo stesso ottengono 
migliori livelli di apprendimento negli studenti.62 
 

Modalità di esposizione 
Insegnare richiede anche delle capacità retoriche. In genere, si raccomanda di 
parlare in modo chiaro, soprattutto non sottovoce e non troppo velocemente. Le 
pause consentono al cervello di consolidare le informazioni. Soprattutto, durante 
la lezione non ci si limiti alla mera lettura di testi o lucidi.62 
 

Comunicazione non verbale 
Non ci si deve preoccupare di gestualità e mimica. Nell’esposizione si appare più 
naturali se ci si concentrerà sul contenuto della lezione. E’ invece opportuno cer-
care frequentemente il contatto visivo con gli ascoltatori (cosa nella quale ci si può 
allenare). 
 

L’utilizzo di strumenti mediatici visivi 
L’impiego di strumenti mediatici visivi è molto utile ai fini didattici. Contenuti che 
vengono presentati anche visivamente vengono ricordati meglio sia a breve, sia a 
lungo termine.33,63 Illustrazioni, grafici, foto, radiografie, tabelle o il riepilogo dei 
punti salienti della lezione per sommi capi aiutano gli studenti a comprendere 
anche le tematiche complesse. In ogni caso, quando si ricorre a mezzi visivi, le 
immagini proiettate devono essere semplici e ben leggibili. Questo è uno dei più 
importanti criteri qualitativi per le lezioni frontali e si riflette positivamente sulle 
valutazioni dell’insegnamento da parte degli studenti.51 Oggi PowerPoint rap-

presenta uno strumento molto diffuso nelle lezioni. Di seguito alcune indicazioni a 
riguardo. 
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2.4. L’uso intelligente di PowerPoint  
 

Nato come software per la realizzazione di lucidi per lavagne lu-
minose, il suo impiego a fini didattici nella pedagogia medica ha 
registrato negli ultimi anni un incremento a livello mondiale dopo 
l’acquisito da parte di Microsoft (Microsoft Corporation, Chicago, 

IL, USA) e l’integrazione nel pacchetto Office. 
 

PowerPoint è uno strumento eccezionale per strutturare le lezioni.64 Creare i 

lucidi impone al docente di strutturare la lezione. Questo è un vantaggio per gli 
studenti poiché i lucidi rappresentano l’ossatura logica delle lezioni e li facilitano 
nell’organizzazione del processo di apprendimento. Quindi gli studenti danno una 
valutazione migliore alle lezioni chiaramente strutturate.51 Il vantaggio è anche del 
docente, perché una volta predisposto, lo slide-show lo guida attraverso la lezione 
(al bisogno anche quando arriva impreparato). 
Come strumento didattico, PowerPoint può rappresentare un problema per il 

modo in cui viene usato, quando cioè i lucidi vengono proiettati a una velocità tale 
da non permettere agli studenti di essere recepiti.64,65 Anche quello che viene 
definito split-attention effect può costituire un problema, soprattutto quando si 
proiettano lucidi contenenti molto testo durante la lezione costringendo gli 
studenti a concentrarsi su due cose diverse (“to split”). Ciò comporta la perdita di 
parte delle informazioni (mentre fate colazione, provate a leggere il giornale e 
contemporaneamente ad ascoltare il radio notiziario...).66, p.191 
Dalle indagini svolte fra gli studenti emerge che l’insoddisfazione nei confronti di 
PowerPoint è in aumento. Da un sondaggio condotto fra 211 studenti universitari 
intervistati in Gran Bretagna, emerge che il fattore maggiormente correlato alla 
noia e alla frustrazione durante le lezioni è proprio l’utilizzo di PowerPoint.67 In 

un altro studio si legge la seguente citazione di uno studente: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

 

„He moves on to his second slide filled with several bullet points, same 

design scheme. I read each one quickly, trying to make sense of them as he 

talks. I am surprised and confused they do not seem to match any topics I 

have just heard. Maybe he’s not presenting them in order. When I am done 

reading all the points, I shift my attention more thoroughly back to the 

lecturer. I realize I have missed the last bit of what he has been saying 

again. He flips to the next slide, pauses to look at it briefly and, before I 

can finish reading the second slide, he flips to the next slide. Once more, I 

feel as if I’ve missed something crucial.”    Student 3, p.402
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Da alcuni anni, anche alla Claudiana accade sempre più spesso che gli studenti 
nelle valutazioni delle docenze critichino negativamente l’impiego di PowerPoint. 

Eccone qualche esempio: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quando utilizzano PowerPoint i docenti tendono a caricare eccessivamente le 

loro presentazioni (per essere sicuri di passare in rassegna tutti i contenuti) e 
iniziano a parlare rivolti verso lo schermo (karaoke didattico). La proiezione dei 
lucidi in una sala buia ricorda tanto le filmine per la scuola e non una vera e 
propria lezione intesa come un’interazione tra docenti e discenti.68 Gli studenti 
hanno l’impressione che “lo schermo li separi dal docente”. Rischia anche di 
diffondersi l’abitudine di trasmettere i contenuti secondo una sequenza fissa di 
elenchi puntati, in gergo bullet points, uno stile imposto dai menù predefiniti (più 
adatto per la creazione di presentazioni nel settore della vendita).3 Per evitare 
queste strutture predefinite ci vuole una certa dimestichezza nell’utilizzo del 
programma e sufficiente tempo a disposizione, due cose che spesso mancano. Nel 
frattempo PowerPoint è diffuso al punto tale che i docenti spesso confondono la 

preparazione di una lezione con la creazione di lucidi. Probabilmente lo strumento 
ha stravolto il concetto del fare lezione davanti a una platea.46, p.165 Le alternative 
e gli strumenti didattici preferibili per alcune materie vengono così dimenticate. 
Alla Claudiana può succedere che gli studenti assistano alla proiezione di lucidi 
dalle 8.30 del mattino alle 17.00 del pomeriggio. 
  

“Niente Power-Point!!! Evviva! Prendiamo appunti, 

facciamo degli schizzi e partecipiamo alla lezione 

attivamente facendo esempi pratici!!!! STU-

PENDO, SONO ENTUSIASTA!!!” Valutazione docenza 

“Troppi contenuti in troppo 

poco tempo; la lezione sareb-

be più efficacie senza Power-

Point.” 
Valutazione docenza, anonimo 

 

“Insegna con tanti mezzi 

diversi, la lezione non è mai 

noiosa.” 
Valutazione docenza, anonimo 

“Tante slide! ” 
Valutazione docenza 
Claudiana, anonimo 

“Tanti esempi pratici riferiti a casi 

clinici, esposizione libera senza lucidi. 

Si segue bene. L’ascolto è piacevole!” 
Valutazione docenza Claudiana, anonimo 

“Si limita a leggere i lucidi. Se avessi 

studiato per conto mio, nello stesso 

lasso di tempo sarei riuscito a fare di 

più.”   Valutazione docenza Claudiana, anonimo 
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E’ palese che  il problema non è tanto PowerPoint, bensì il modo in cui viene 

usato. PowerPoint va utilizzato nella presentazione di grafici, diagrammi e 

immagini esplicative, mentre per discutere i concetti fondamentali è più indicato 
tornare alla classica lavagna, sistema che consente di coinvolgere più attivamente 
gli studenti spronandoli a riflettere.69 Pensateci e decidete se per fare lezione 
necessitate veramente di PowerPoint. Forse potreste mettere a disposizione degli 

studenti le informazioni riportate sui lucidi sotto forma di dispensa. Se utilizzate 
PowerPoint cercate di impiegarlo in maniera didatticamente sensata. Di seguito 

alcuni suggerimenti su come creare i lucidi: 
 

Il design dei lucidi - Vale la regola per cui più sono semplici e meglio è.21,p.127 
Lucidi troppo complessi distolgono l’attenzione dal contenuto: rinunciate quindi a 
tutto il superfluo che non ha valore didattico. In ambienti luminosi (come quelli 
che ospitano la Claudiana), la cosa più semplice è lasciare lo sfondo bianco e 
utilizzare caratteri di colore nero. Spesso si sceglie un fondo blu scuro con scritte 
in giallo chiaro o bianco. Anche questa soluzione offre un buon contrasto, ma è 
preferibile usarla negli ambienti scuri. Fanno comunque eccezione le immagini 
fotografiche e in particolare le radiografie che risaltano meglio su fondo scuro. 
Diventa più difficile l’impiego dei colori (per esempio caratteri rossi su sfondo blu 
scuro diventano praticamente illeggibili). Inoltre ogni proiettore rende i colori in 
modo diverso. Uno sfondo cupo ha anche lo svantaggio di oscurare ulteriormente 
un ambiente già buio mentre uno sfondo chiaro lo rischiara per effetto del riflesso 
sullo schermo. Dovendo stampare dei lucidi a sfondo scuro si consuma molto più 
inchiostro. Il fondo scuro  impedisce agli studenti di aggiungere i loro commenti. 
 

La mole delle informazioni sui lucidi - Non si può leggere e ascoltare contem-
poraneamente: lucidi troppo densi di informazioni distolgono l’attenzione dalla 
presentazione orale. Quello che viene detto a voce andrebbe semplicemente 
rinforzato con brevi e precise formulazioni (ad esempio con parole chiave).70,p.46 
 

    Lucidi non efficaci:          Lucidi efficaci:         (secondo Volkenandt 2002) 
 

 

 
 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

           (I contenuti del lucido a sinistra vengono esposti oralmente) 

  

Procedere e concetti della terapia del 
melanoma primario maligno 

– principi importanti – 
 

 Particolarmente importante per la terapia è il 

riconoscimento precoce del melanoma maligno 
 

 Dopo aver posto la diagnosi viene effettuata 

un’asportazione completa del tumore con mar-
gini di sicurezza ben definiti 
 

 In ogni caso devono essere effettuati regolari 

controlli successivi 

 

Melanoma maligno – terapia 
 

                                          
 

         Diagnosi precoce 
 

         Asportazione completa 
 

         Controlli indispensabili 
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La regola del 5x7 dice: massimo 5 parole per il titolo, non più di 7 righe per 
lucido e meno di 7 parole per riga.70 Va soprattutto evitata la “forbice testo-
immagine” ossia la mancata corrispondenza fra i lucidi e ciò che viene spiegato a 
voce. L’utilizzo di lucidi con i concetti espressi per sommi capi consente una 
maggiore libertà di espressione nell’illustrazione dei contenuti. Questo è il sistema 
migliore per chi ascolta, preferibile alla mera lettura dei lucidi ad alta voce. Per 
questa ragione è sconsigliabile proiettare lucidi con troppo testo (fanno eccezione 
le citazioni). Prima di passare al lucido successivo è opportuno spendere alcune 
parole per una breve introduzione per facilitare gli ascoltatori e dare 
un’impressione di professionalità. Se il docente interviene sempre solo dopo aver 
proiettato un lucido, la cosa viene interpretata come indice di scarsa preparazione. 
Se inaspettatamente fra un lucido e l’altro è necessario fornire ulteriori spiegazioni 
o interagire con la platea, si può ricorrere al tasto “B” (come black) per oscurare 
la presentazione (per riattivarla basta premere nuovamente il tasto “B”). Per 
orientarsi, il docente può fare una stampa dei lucidi nella modalità ‘pagine nota’ e 
tenerli a portata di mano durante la lezione. 
 

Tipo di carattere - Di norma si consigliano caratteri puliti e facilmente leggibili 
(come Arial o Tahoma), preferibili a quelli più decorativi (come per esempio il 
TimesNewRoman). I font dal design più complesso rendono difficoltosa la lettura 

del testo a distanza. Per evidenziare parti di testo utilizzare il grassetto (e non le 
MAIUSCOLE, anch’esse difficili da leggere). Il testo va presentato con caratteri 
della massima dimensione possibile (mai meno di 18, meglio se 24 o 28). In 
generale vale sempre una regola: ciò che viene detto non deve per forza essere 
espresso per iscritto. I lucidi si utilizzano nella modalità descritta per proiettare 
parole chiave, grafici, immagini, tabelle o illustrazioni. Gli studenti spesso 
guardano con occhio critico la frammistione linguistica: la lingua dei lucidi deve 
corrispondere a quella usata dal docente nell’esposizione orale. 
 

Animazioni - Le animazioni non dovrebbero distogliere l’attenzione dai contenuti 
della presentazione. Vi si ricorre solo se hanno una finalità didattica. “L’entrata 
tutto insieme” di testo è di solito l’unica animazione con significato didattico (una 
parte di testo compare solo nel momento in cui se ne parla).21,p.127 
 

Grafici e tabelle - Grafici e tabelle sono un ottimo supporto di presentazione e di 
approfondimento dei contenuti. Tuttavia chi ascolta necessita di tempo per capire 
esattamente di che cosa si tratta. Attenzione: spesso si sottovaluta il tempo 
necessario agli ascoltatori per comprendere tabelle o grafici. Per rendere più 
efficace la presentazione, tabelle e grafici vanno semplificati eliminando i cenni 
superflui e sovrascrivendo a mano i concetti espressi in un’altra lingua (p.es. in 
inglese). Evitare di mescolare più lingue per non scadere in atteggiamenti 
arroganti. 
 

Teacher Training: nel “Workshop sulla Didattica” discutiamo l’impiego intelligente di 

PowerPoint e la creazione dei lucidi sulla base delle lezioni di prova dei partecipanti. 
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2.5. Predisporre materiale didattico per gli studenti 
 

Appunti presi a mano, stampa delle slide o una dispensa completa ed esauriente? 
Già nella fase di pianificazione di un corso, i docenti si interrogano sull’utilità di 
predisporre una dispensa. Mentre gli studenti apprezzano il fatto di disporre di 
materiale elaborato dal docente, utile come traccia per lo studio e come riassunto 
degli argomenti rilevanti per l’esame,71 fra i docenti invece, non è ancora chiaro 
se, ai fini dell’apprendimento, sia meglio che lo studente prenda appunti, 
predisporre una stampa delle slide (create con PowerPoint®) o preparare una vera 
e propria dispensa. In caso si opti per la preparazione di una dispensa, rimane da 
chiarire quanto essa debba essere dettagliata. Che fare dunque? Ecco alcuni sug-
gerimenti per decidere in quale modo predisporre materiale nel contesto del 
proprio corso: 
 

Appunti presi a mano dagli studenti 
Prendere appunti a mano durante una lezione aiuta gli studenti ad assimilare e a 
memorizzare i contenuti. In letteratura si parla di encoding function. Riportare a 
mano e con parole proprie quanto sentito aiuta a consolidare le informazioni in 
memoria: l’atto della scrittura incrementa il lavoro cognitivo, le informazioni ven-
gono ripetute ed elaborate.72 Quindi, anche nel caso in cui gli appunti non venga-
no mai più riletti, la probabilità di ricordarne i contenuti può raddoppiare rispetto a 
quando si ascolta senza prendere appunti.73 
Il “pericolo” degli appunti presi a mano consiste nell’eventuale incompletezza della 
trascrizione, dovuta al fatto di dover distogliere l’attenzione dall’ascolto del do-
cente per concentrarsi su di essi. Spesso infatti, dall’analisi degli appunti presi 
dagli studenti, si evince che contenuti salienti vengono spesso tralasciati con con-
seguenti ripercussioni sul risultato dell’esame.74 Inoltre, il fatto di prendere 
appunti può inibire la partecipazione attiva degli studenti durante la lezione: 
quindi, predisporre del materiale da distribuire in anticipo può aiutare gli studenti 
a seguire la lezione con maggiore attenzione. 
Molti docenti temono tuttavia che, una volta ricevuto il materiale, gli studenti ten-
dano a restare passivi durante la lezione. Da un recente studio condotto su più di 
1000 studenti di medicina emerge però che, quando il materiale non viene distri-
buito in anticipo, gli studenti tendono a prendere meno appunti durante lezione.75 
Pare che gli studenti usino il materiale co-
me supporto per inserirvi le loro annota-
zioni in maniera mirata durante la lezione 
dimostrando un maggiore impegno nel se-
guire la presentazione. Per questo motivo, 
il materiale deve essere predisposto in ma-
niera chiara e ben strutturata. 
  

“Secondo me non darci le slide 

era controproducente perché 

così, invece di ascoltare bene, 

abbiamo copiato velocemente le 

sue slide. Così abbiamo perso 

tante cose importanti.” 
Valutazione docenza Claudiana, anonimo 
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La stampa delle slide come handout 
Oggi solo poche lezioni vengono tenute senza l’ausilio del computer. Pertanto oggi 
predisporre materiale didattico significa spesso stampare le slide usate durante la 
lezione in formato pdf e metterle a disposizione degli studenti su un server. Infatti, 
solitamente i docenti percepiscono una forte pressione da parte degli studenti per 
ricevere le slide, poiché costituiscono una traccia fondamentale per lo studio in 
quanto create dal docente in prima persona e quindi fonte sicura degli argomenti 
rilevanti per l’esame.71 
Il dilemma sta nei due diversi obiettivi che si vogliono raggiungere usando i lucidi. 
Se preparate per la lezione, dovrebbero contenere poche informazioni per non di-
stogliere l’attenzione degli studenti dalla presentazione dei contenuti da parte del 
docente: quindi, come già accennato prima, dovrebbero semplicemente rafforzare 
i concetti con brevi e precise formule (ad esempio con parole chiave), grafici o im-
magini.65 Troppe informazioni sovraccaricano la memoria di lavoro degli studenti 
durante la lezione e sono quindi da evitare.45 Slide create in questo modo però, se 
fornite in formato cartaceo come handout, risultano deficitarie come materiale per 
lo studio. 
Effettivamente i lucidi stampati e portati a le-
zione, acquistano valore didattico, se gli stu-
denti li usano come struttura predefinita da 
integrare con appunti personali concen-
trandosi sull’esposizione del docente. A tale 
scopo, con PowerPoint® si può creare un file 
pdf usando la funzione “Stampati” e “3 diapo-
sitive”. In questo modo il software colloca tre 
slide sul lato sinistro del foglio lasciando a fianco di ogni diapositiva uno spazio a 
righe da usare per gli appunti scritti a mano. Così strutturate, le slide stampate 
supportano il processo di apprendimento, ma solo se sono messe a disposizione 
con sufficiente anticipo per consentirne la stampa. Non farlo significa mettere in 
crisi lo studente, che potrebbe domandarsi: “Devo copiare le slide durante la 
lezione? Ci darà davvero tutto il materiale e quindi posso concentrarmi sulla 
lezione?” 
 

Preparare una dispensa 
Le dispense vere e proprie possono conte-
nere testi completi, includere suggerimenti 
per la preparazione della lezione, esercizi o 
piccoli test. Diventano quindi uno strumento 
didattico per guidare l’apprendimento degli 
studenti durante le lezioni e durante lo stu-
dio. Un punto dibattuto è il livello di dettaglio 
di una dispensa: fornire dispense dettagliate (detailed notes) significa dare agli 
studenti la possibilità di rileggere tutto nei particolari, di ripassare i contenuti in 
modo completo e ben strutturato anche a distanza di tempo (external storage 

 

“Il docente ha caricato con 

anticipo le slide sul server. 

Questo ci ha consentito di 

prepararci bene alla lezione.” 
 

Valutazione docenza Claudiana, anonimo 
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function).76 Numerosi studi confermano l’importanza della dispensa ai fini 
dell’apprendimento a lungo termine.26, p.154,77 Molti docenti comunque considerano 
le dispense una sorta di “pappa pronta” (spoon-feeding) e temono che possano 
indurre gli studenti a non prestare sufficiente attenzione durante le lezioni e a non 
usare più i libri di testo. 
 

Un compromesso proposto in letteratura consiste nella preparazione di dispense 
parziali (partial handouts, guided notes, skeletal outline):78,79 sono dispense che 
presentano dei vuoti da far colmare agli studenti durante la lezione o successiva-
mente durante lo studio. Sono redatte nello stile di un manuale con “parti vuote”, 
ma fatte in modo da permettere agli studenti di organizzare gli appunti in maniera 
strutturata senza dimenticare i punti essenziali. Servono quindi ad evitare lacune 
negli appunti dovuti agli (inevitabili) momenti di disattenzione durante la lezione. 
Se gli studenti vorranno disporre di materiale completo e pertinente ai fini 
dell’esame (cosa di cui possiamo stare certi!), dovranno attivarsi ed integrare la 
dispensa parziale con gli appunti personali presi durante la relazione (o succes-
sivamente durante lo studio dei libri di testo). Accade infatti che durante la lezione 
siano gli studenti a ricordare al docente di affrontare un argomento nel caso se ne 
dimenticasse. Gli studi confermano che le dispense parziali non solo sono gradite 
agli studenti, ma addirittura promuovono la loro partecipazione attiva durante la 
lezione in quanto consentono di concentrarsi sull’esposizione del docente con 
effetti positivi sui risultati dell’esame.55,74,80,81 Il grado di dettaglio, ossia la 
dimensione delle “parti vuote” è a discrezione del docente e può essere modificata 
in base alle esigenze e alle esperienze personali.82 
 
 
 
 
 
 
 
 

Una dispensa parziale può essere predisposta anche usando PowerPoint®: infatti 
non necessariamente la stampa deve includere tutte le slide o tutte le infor-
mazioni che essi riportano. In questo caso è necessario predisporre due file di-
versi: una versione “originale” da utilizzare per la lezione e una più “snella” per 
l’handout sulla quale omettere alcune informazioni o anche intere slide lasciando 
intenzionalmente dei vuoti informativi. Gli studenti, che ovviamente devono essere 
in possesso del materiale prima della lezione, completeranno le informazioni con i 
loro appunti personali. In questo modo, la stampa delle slide rappresenta una 
griglia strutturata per gli studenti e quindi una sorta di dispensa parziale: solo con 
le dovute integrazioni, il materiale conterrà le informazioni rilevanti ai fini 
dell’esame. Questo sistema favorisce sia l’encoding function (attraverso l’atto di 
prendere appunti a mano) sia l’external storage function (appunti completi e ben 
strutturati utili anche a distanza di tempo). 
  

In che cosa potrebbe essere migliorato l’insegnamento? 

“Fare una ‚dispensa‘ al posto delle slides, perché sono 

argomenti molto importanti anche in futuro; e sotto 

forma di testo sarebbe più facile da capire e sarebbe 

più strutturato.”        Valutazione docenza Claudiana, anonimo 
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2.6. Creare un clima di apprendimento positivo 
 

Creare un clima di apprendimento posi-
tivo è il presupposto per un’interazione fluida 
con gli studenti che influenzerà notevolmente 
l’apprendimento durante la lezione. In questo 
contesto sono fondamentali i seguenti punti: 
 
1. Prendere sul serio lo studente e farlo in maniera manifesta 
 

 gestione del tempo: osservare la puntualità, rispettare gli orari di inizio e fine 
della lezione, pianificare le pause 

 preparare la presentazione sempre ex novo. Evitare di proporre una lezione 
standard per l’ennesima volta 

 i partecipanti devono percepire che il loro apprendimento ha la priorità sulla 
performance dell’insegnante (da un modello formativo docente-centrico si passa 
a un modello discente-centrico) 

 valutazione della docenza (gli studenti come hanno vissuto la lezione?) 
 evitare di lanciare segnali di supponenza (lucidi in inglese, troppi contenuti ri-

spetto al tempo a disposizione, linguaggio eccessivamente tecnico, 
presentazione monotona e senza entusiasmo, scarso rispetto del livello 
formativo degli studenti). 

 

2. Come porre le domande 
 

 cominciare con domande aperte, divergenti (per 
evitare brutte figure agli studenti) 

 porre domande autentiche (il docente è realmente 
interessato alla preparazione degli studenti) 

 è sconveniente iniziare con domande convergenti che prevedono un'unica ri-
sposta esatta (il messaggio è: “io lo so e voi no!“) 

 presupporre comunque un certo livello di conoscenza (“… ma ci prende per 
scemi?”) 

 scomporre le domande (dare sufficiente tempo, non dare subito la risposta, 
fornire più informazioni, ma non la soluzione) 

 far percepire il docente alla stregua di un coach o trainer e non come persona 
saccente (aumenta il grado di accettazione e promuove il processo di apprendi-
mento). 

 

3. Come reagire alle risposte 
 

 anche dopo la risposta dare sufficiente tempo, non commentare subito. 
 dare un rinforzo positivo alle risposte giuste (comunque evitare lodi stereotipate) 
 non svilire le risposte sbagliate, ma rifletterci! Cercare di individuare l’origine 

dell’errore. Trasformare una risposta sbagliata in un’occasione di apprendi-
mento (“ribaltare l’errore”), eventualmente ragionare insieme sulla risposta. 

  

“From the sage on 

the stage to the 
guide on the side.” 

“Si percepiva un’aria di super-

iorità nei confronti dello stu-

dente e magari senza di essa 

avremmo rivolto più domande.” 
 

Valutazione docenza Claudiana, anonimo 
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4. Come rispondere alle domande degli studenti 
 

 ripetere la domanda ad alta voce (per coinvolgere tutta la platea) 
 ponderare se rigirare la domanda alla platea 
 dopo avere dato una risposta verificare la soddisfazione di chi ha posto la do-

manda 
 di fronte a una domanda a cui non si sa ri-

spondere, ammettere la propria ignoranza 
assicurando la disponibilità a fare oppor-
tune ricerche. 

 

Nei grandi auditori può diventare 
particolarmente difficile gestire le 
domande. Alcuni suggerimenti:2,p.106 
 

 essere chiari sin dall’inizio comunicando il momento dedicato alle domande 
(in qualsiasi momento durante la lezione / solo al termine della lezione / dopo 
la lezione in un colloquio individuale / per iscritto sui fogli inoltrati al docente 
nel corso della lezione) 

 prendere distanza dallo studente che pone la domanda, ripeterla al microfono 
cercando il contatto visivo con tutta la platea (e non solo con gli studenti in 
prima fila e al centro dell’auditorio da dove probabilmente è arrivata la do-
manda; evitare accuratamente discussioni con singoli studenti); 

 accantonare le domande fuori tema, quelle fuorvianti o di interesse troppo 
specifico invitando lo studente a discuterne in un colloquio individuale dopo la 
lezione. 

 

Una delle ragioni per cui non piacciono le classi numerose è l’atmosfera che 
le permea percepita come poco intima e dispersiva. I docenti di norma 
prediligono le classi più raccolte che promuovono l’instaurazione di un rapporto 
diretto con gli studenti e quindi una maggiore motivazione nell’insegnante.83 Di 
seguito alcuni suggerimenti per tentare di stabilire un rapporto docente-
discente anche in una classe numerosa:2,p.108 

 

 arrivare un quarto d’ora prima dell’inizio della lezione o trattenersi un po’ più 
a lungo alla fine per due chiacchiere informali con gli studenti 

 invitare gli studenti a compilare un breve questionario biografico con brevi 
cenni su hobby e interessi personali (ed eventualmente, se indicato, fare 
qualche riferimento durante la lezione) 

 durante le pause invitare un piccolo gruppo di studenti che ne avrà voglia a 
prendere un caffè (a turno) 

 

Oltre ai contenuti teorici, per gli 
studenti è determinante l’atteggia-
mento del docente.28 Non è sbagliato 
esternare entusiasmo per la materia 
lasciandosi andare a qualche confi-
denza sulla propria persona.  

 Auditorio A, Claudiana 

“Oltre ad un ricco contenuto 

teorico, [il docente] trasmette 

grande passione per la discipli-

na e stimola il nostro interesse 

continuamente.” 
            Valutazione docenza Claudiana, anonimo 
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3. Preparare un esame 
 

Introduzione 
 

 
Un docente vorrebbe che gli studenti non studiassero soltanto in funzione 
dell’esame e del voto, ma lo facessero per la loro crescita personale e per 
acquisire le conoscenze che gli saranno utili nella vita (professionale). Gli studenti 
dal canto loro pensano: “D’accordo! Ma che ne sarà di me se non supero l’esame 
e non porto a termine la formazione?”. Da qui emerge chiaramente che docenti e 
discenti affrontano la tematica dell’esame in maniera diametralmente opposta: se 
i docenti si concentrano soprattutto sui contenuti delle lezioni, agli studenti 
interessa soprattutto che cosa verrà chiesto all’esame, quando e come esso si 
svolgerà. Studi nel campo della ricerca didattica dimostrano infatti che solo 
modificando la modalità di esame (senza cambiamenti nelle lezioni!) è possibile 
cambiare radicalmente lo stile di apprendimento degli studenti, perché i contenuti 
e la modalità di studio vengono adattati ai contenuti e alla modalità dell’esame (e 
non della lezione!).10,11,84 La formula inglese assessment drives learning esprime in 
maniera calzante questo concetto.85 Proprio in un corso di Laurea triennale nel 
quale un vasto programma di studio viene svolto in breve tempo gli studenti 
studiano soprattutto ciò che (credono) sarà materia d‘esame. 
 

L’esame è uno strumento didattico straordinariamente importante per 
indirizzare lo studio degli studenti! 

 
3.1. Rendere l’esame trasparente 
 

Se dunque è l’esame a definire ciò che si impara, è fondamentale che i contenuti 
dell’esame e gli obiettivi formativi siano perfettamente aderenti. I contenuti e lo 
svolgimento dell’esame vanno resi noti agli studenti all’inizio del corso (e non solo 
alla fine). Solo così è possibile sfruttare appieno il potenziale dell’esame come 
strumento didattico per il controllo del processo di apprendimento. Comunicare i 
contenuti importanti per l’esame non significa ridurne il grado di difficoltà; non si 
tratta di anticipare esattamente quello che verrà chiesto, ma di spiegare che cosa 
potrebbe essere materia di esame. Così facendo gli studenti possono studiare “le 
cose giuste”. 
 

L’esame in sé rappresenta una prova a campione di 
tutti i contenuti rilevanti da inserire in un piano di 
esame (blueprint) per garantirne la rappre-
sentatività. 
 
 
 
 
 
 
  

 

 

 

 

“Non è assolutamente 

chiaro cosa ci chiederà 

all’esame.” 
 

Valutazione docenza Claudiana, anonimo 

“L’esposizione era strutturata e ci ha consentito di 

memorizzare molte informazioni utili durante la lezione: 

un’ottima preparazione per l’esame.” 
 

                                                                                          Valutazione docenza Claudiana, anonimo 

 



 39 

3.2. Svolgere test formativi 
 

E’ dunque buona cosa spiegare i temi importanti per l’esame e le sue modalità di 
svolgimento. Ma ancor meglio è sperimentare praticamente. Nella formazione si 
distingue fra valutazione formativa e valutazione certificativa. Si definiscono 
certificativi tutti i test che contribuiscono al voto finale. I test formativi sono com-
piti che vengono assegnati durante il corso e danno un feedback allo studente. 
Sono simili ai compiti certificativi, ma non hanno valore per il voto finale. 
 

 
 

Perché sono cosi importanti i test formativi per il processo di apprendimento? 

 

Solitamente per studiare si leggono e si rileggono più volte il materiale didattico o 
gli appunti. Questo genere di ripetizione non rappresenta un metodo efficace. Per 
contro, dare agli studenti la possibilità di testare il loro livello di preparazione si-
gnifica incrementare notevolmente l’efficacia dell’apprendimento. Secondo la ri-
cerca didattica, richiamare alla memoria le informazioni in maniera attiva rappre-
senta il momento critico per la memorizzazione a lungo termine. Questo fenome-
no viene definito testing effect 38,43,86,87 
I test formativi sfruttano questo effetto: i contenuti devono essere richiamati 
attivamente. Il feedback che segue farà capire agli studenti dove stanno le lacune 
stimolando il cosiddetto deep learning.88 Se vengono collettati, i test formativi 
consentono al docente di farsi un quadro dei progressi e delle lacune degli 
studenti adeguando ad essi le lezioni. Quindi, verifiche costanti e regolari durante 
la lezione, trasformano l’assessment of learning (esaminare le conoscenze per 
dare un voto alla fine del corso) in un assessment for learning, cioè un aiuto 
all’apprendimento durante il semestre.89 Si consiglia quindi di fare piccoli test 
formativi durante le lezioni, ad esempio dopo aver concluso un argomento. 
L’esperienza insegna che questo genere di test è gradito anche agli studenti 
preoccupati soprattutto di superare l’esame perché gli consente di prepararsi in 
maniera mirata alla prova finale. 
 

 
 

Elementi che incrementano l’efficacia del testing effect:90 
 

1. Il test va effettuato a ridosso della lezione (senza aspettare troppo) 
2. Il test diventa particolarmente efficace se ripetuto a distanza di tempo (spaced 

practice) 
3. Invitare gli studenti a formulare brevi risposte (retrieval) è un sistema più ef-

ficace rispetto alla scelta multipla (recognition) e quindi consigliato nei test for-
mativi 

4. Il feedback è importante. Non basta dare un feedback positivo o negativo 
confermando o meno l’esattezza della risposta. E’ fondamentale formulare la 
risposta corretta (probabilmente non subito dopo il test, ma lasciando trascor-
rere un po’ di tempo) 
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3.3. Incrementare l’obiettività, l’attendibilità e la validità 
 
Tre criteri generali di qualità per i test sono l’obiettività, l’atten-
dibilità e la validità. 
 

Obiettività significa che il risultato di un esame non dipende da fattori soggettivi 
legati all’esaminatore (svolgimento dell’esame, analisi e interpretazione dei 
risultati). Le condizioni dell’esame sono identiche per tutti gli studenti. 
Naturalmente i test a scelta multipla sono quelli più obiettivi: le domande sono 
uguali per tutti i candidati, le risposte corrette sono predefinite e la valutazione 
avviene in maniera meccanica. Ma anche altri format di verifica, come ad esempio 
gli esami orali, possono essere resi più obiettivi standardizzando le domande e 
definendo i criteri di valutazione. L’obiettività è il presupposto per una elevata 
affidabilità. 
 

L’attendibilità esprime il grado di precisione di una misurazione. Significa che il 
risultato di un esame non dipende dal caso; se venisse ripetuto, il risultato 
dovrebbe essere più o meno lo stesso. L’attendibilità può essere incrementata 
soprattutto dal numero delle domande dell’esame: così facendo si affrontano più 
contenuti del programma di esame e diminuiscono le probabilità che il candidato 
si trovi ad affrontare un argomento che casualmente non conosce o che conosce 
molto bene. Anche in questo caso i test a scelta multipla sono imbattibili poiché 
consentono di porre moltissime domande in poco tempo. Ma anche nelle verifiche 
orali e negli esami pratici, la tendenza è quella di porre tante brevi domande 
anziché assegnare pochi compiti che richiedono tanto tempo. 
 

La validità esprime il grado con cui un esame riesce a misurare ciò che si 
propone di misurare, quindi se l’esame è valido o meno. Se l’attendibilità 
costituisce uno dei presupposti per raggiungere una elevata validità, un esame 
può presentare un elevato grado di attendibilità senza però essere valido. 
Assicurarne la validità è una cosa molto più complessa: bisognerebbe chiarire se i 
contenuti dell’esame sono rappresentativi del livello della formazione e se i 
risultati dell’esame corrispondono alle prestazioni da erogare nella quotidianità 
lavorativa futura. Spesso negli esami relativi alle singole lezioni ci accontentiamo 
di quella che viene definita face validity ossia di una validità apparente. Ciò 
significa che nel giudicare le domande dell’esame la commissione afferma: “Sì, i 
contenuti delle domande consentono di accertare con esattezza ciò che lo 
studente dovrebbe conoscere arrivato a questo punto della sua formazione.” Il 
livello di validità può essere incrementato elaborando un piano di esame 
(blueprint) che includa una buona campionatura dei contenuti rilevanti ai fini della 
prova (validità dei contenuti, content validity).91 
 

                                                                    

  

non affidabile 

non valido 

affidabile 

non valido 

affidabile 

e valido 
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     Tre suggerimenti concreti: 
 

1. Standardizzate gli esami. (Obiettività ) 
Elaborate una serie di domande anche per gli esami orali. Riflettete sulle risposte 
che intendete considerare valide e definite delle norme per la loro valutazione. A 
tale scopo è sufficiente predisporre una semplice tabella. In questo modo anche 
l’esame orale sarà più obiettivo. 
 

2. Aumentate il numero delle domande. (Attendibilità ) 
E’ preferibile un esame composto da più domande brevi piuttosto che da poche 
domande complesse. E perché non combinare un esame orale a un test scritto? 
Perché non far valere un test già effettuato nel corso del semestre per il voto 
finale? Il grado di attendibilità di un esame aumenta notevolmente con il numero 
dei punti di misurazione per la valutazione. Questo sistema libera anche gli 
studenti dall’idea di dover dimostrare di conoscere tutto il programma e di dover 
rispondere con immediatezza a tutte le domande nei 12 minuti critici della prova 
orale. 
 

3. Predisponete un piano di esame (blueprint). (Validità ) 
Elaborare un piano di esame significa assicurarsi che la prova includa tutti i con-
tenuti del programma secondo l’importanza dei singoli argomenti. Un sampling di 
questo genere costituisce una selezione rappresentativa di domande sulla vostra 
materia e incrementa la validità dell’esame. 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Teacher Training: nel workshop „Preparazione esami“ i partecipanti elaborano misure con-
crete per aumentare l’obiettività, l’affidabilità e/o la validità del loro esame. 

  

 

  
Esame orale Esame scritto 
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3.4. Predisporre un blueprint 
 

Il blueprint è semplicemente un piano di esame. Viene predisposto per garantire 
che l’esame includa, seppur a titolo rappresentativo, tutti i contenuti rilevanti trat-
tati nelle lezioni. Si tratta quindi di un elenco ponderato degli argomenti 
dell’esame. Disporre di un blueprint significa aumentare il grado di validità 
dell’esame.91 
Il tipico piano di esame è strutturato su due livelli: quello dei contenuti e quello 
della tassonomia (in particolare per le materie più specificamente teoriche) o di 
altre categorie adeguate agli obiettivi formativi (per le materie cliniche). Gli 
argomenti chiave dell’esame inseriti nel blueprint vengono definiti in con-
siderazione del livello di formazione e del futuro profilo professionale del can-
didato. 
 

Un blueprint è un elenco ragionato degli argomenti dell’esame. 
 
 

Esempio di materia “teorica”: 
 

Piano di esame 

Fisiologia 
Livello tassonomico di obiettivo cognitivo 

 

Contenuti 
Conoscere 

Recall of factual knowledge 

Comprendere 
Simple interpretation 

Applicare/giudicare 
Problem solving 

Sistema respiratorio 1 2 1 4 

Sistema ematico 1 1 - 2 

Sistema 
cardicircolatorio 

1 2 1 4 

Numero di domande 4 4 2 10 

 

Esempio di materia “clinica”: 
 

Piano d’esame 

Infermieristica 
Ambito di competenze 

 

Contenuti Basi teoriche Interventi Prevenzione 

Decubito     

…     

…     

Numero di domande     

 

Non esistono regole fisse per predisporre un blueprint. L’importante è che il piano 
d’esame consenta di passare in rassegna tutto il ventaglio dei contenuti del pro-
gramma secondo l’importanza che gli avete attribuito. 
 

Il piano di esame funge da base per la scelta del metodo di verifica 
più adeguato e di seguito per l’elaborazione delle domande. 
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3.5. Esame orale 
 

Per tradizione gli esami orali sono una prassi 
affermata nei corsi di formazione in ambito 
sanitario. A differenza delle prove scritte, 
l’esame orale promuove il contatto inter-
personale e quindi permette di capire molti 
aspetti del candidato: il modo in cui risolve un 
quesito, la sua prontezza di spirito, il suo stile 
espressivo, il suo modo di porsi, oltre ov-
viamente alla sua preparazione in materia.92,93 
 

Un aspetto problematico è che istintivamente le prove orali vengono classificate 
ad un livello tassonomico superiore (applicazione), mentre in realtà la maggior 
parte delle domande sono mirate unicamente a verificare la preparazione del 
livello tassonomico conoscere.17,94 Soprattutto la loro obiettività è opinabile: l’ 
effetto alone, la severità o la clemenza degli esaminatori, il confronto con il candi-
dato precedente, la fissazione sulla propria materia di competenza o “l’incapo-
nimento” sulle lacune riscontrate nel candidato, sono tutti fattori che influenzano il 
voto.95 Da alcuni studi emerge non solo che esaminatori diversi danno valutazioni 
diverse,96 ma che uno stesso esaminatore potrebbe cambiare il suo metro di giu-
dizio vedendo un video dell’esame o leggendone la trascrizione.97 Un altro pro-
blema della prova orale è la mancanza di tempo che obbliga a ridurre il numero 
delle domande. Questo riduce l’attendibilità dell’esame. Se venisse ripetuto po-
trebbe avere un risultato diverso. 
 

Per queste ragioni si consiglia di strutturare e standardizzare anche gli esami orali, 
ossia di predisporre una serie di domande e una chiave di valutazione delle ri-
sposte in base a criteri prestabiliti (a scapito però della flessibilità). Tendenzial-
mente un esame dovrebbe prevedere più domande brevi per consentire di 
spaziare tra i contenuti della lezione, piuttosto che domande più lunghe riferite a 
pochi contenuti. E’ ovvio che un esame rimane comunque un saggio della prepa-
razione del candidato, ma dovrebbe costituire una prova rappresentativa e fare 
riferimento ai contenuti essenziali. 
 
 

Nello svolgimento degli esami orali bisogna concentrarsi sul con-
tenuto delle risposte senza farsi influenzare da altri fattori. 

 

Si consiglia di strutturare anche gli esami orali, ossia di predisporre 
una serie di domande e una chiave di valutazione. 
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Di norma per strutturare un esame orale si procede nel seguente modo: sulla 
base di un blueprint si stila una serie di domande, si tracciano i contenuti e le 
risposte attese e si predispone uno schema di valutazione approssimativo. Eccone 
un esempio: 
 

Fragen Risposte auspicate Valutazione 

Area tematica 1 

- 
-  
-  

 molto buono    borderline 
 superato          insufficiente 

- 
-  
-  

 molto buono    borderline 
 superato          insufficiente 

- 
-  
-  

 molto buono    borderline 
 superato          insufficiente 

Area tematica 2 

- 
-  
-  

 molto buono    borderline 
 superato          insufficiente 

- 
-  
-  

 molto buono    borderline 
 superato          insufficiente 

- 
-  
-  

 molto buono    borderline 
 superato          insufficiente 

Impressione 
generale 

 superiore allo standard                borderline 
 positivo, standard raggiunto                    negativo 

 

Ad ogni candidato si pone una domanda relativa ad ogni area tematica. Succes-
sivamente si definisco i punti per le singole valutazioni e una chiave per l’assegna-
zione dei voti. Questo consente di standardizzare l’esame orale che di norma gli 
studenti percepiscono come imparziale ed equanime. 
 
Nello svolgimento degli esami orali è consigliabile… 
… creare un clima positivo, iniziare puntualmente, non interrompere il candidato 
nei primi minuti, non porre domande tranello, evitare domande “esotiche”, non 
oltrepassare il livello tassonomico delle lezioni, esprimere il giudizio con tranquillità 
e benevolenza. E’ inoltre consigliabile concentrarsi esclusivamente sul contenuto 
delle risposte senza farsi influenzare da altri fattori: attenzione all’effetto alone 
(uno o più tratti del candidato influenzano la percezione dell’esaminatore), all’ef-
fetto contrasto (il confronto con i candidati precedenti influisce sulla valuta-
zione), alla tendenza ad esprimere giudizi mediocri, alla tendenza all’in-
dulgenza per paura di esprimere un giudizio negativo.95 Spesso la prova orale 
verte sul cosiddetto livello di conoscenza e spesso è la prima impressione quella 
che conta: andando avanti con l’interrogazione l’esaminatore cercherà una confer-
ma della prima impressione che ha avuto del candidato. Dall’altra parte non bi-
sogna farsi influenzare da scuse e pretesti (problemi personali, mancanza di tem-
po da dedicare allo studio, la barriera linguistica). Le domande giuste e sbagliate 
vanno documentate, soprattutto quando il giudizio globale è negativo. 
 

Teacher Training: sulla base degli esempi fatti dai partecipanti, nel workshop „Preparazione 
esami“ elaboriamo delle proposte per la standardizzazione degli esami orali. 
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3.6. Esame scritto 
 

Per ragioni economiche e di tempo, più nume-
rosa è una classe, tanto più difficile sarà optare 
per una prova orale. In linea di principio le pro-
ve scritte permettono di esaminare allo stesso 
livello tassonomico delle prove orali. Tuttavia, 
per mancanza della dinamica interattiva tra esa-
minatore e candidato è quasi impossibile valu-
tare in che modo un candidato abbia risolto un 
determinato quesito. Viene inoltre a mancare il rituale di concludere il corso in 
maniera individuale con ogni candidato attraverso l’esame.83 
 

Le prove scritte hanno il grande vantaggio di mettere più tempo a disposizione di 

ogni singolo candidato. A tutti i candidati possono essere assegnati gli stessi 
compiti e la valutazione può essere fatta in maniera anonima. Questo rende le 
prove scritte più obiettive di quelle orali. Inoltre, un elevato numero di domande 
consente di sondare meglio la materia aumentando l’attendibilità dell’esame. 
Anche se nelle prove scritte i voti sono tendenzialmente negativi rispetto alle 
prove orali (dove l’esaminatore può venire in aiuto al candidato!), gli studenti 
temono maggiormente l’esame orale perché li obbliga ad esporsi in maniera 
diretta. Questo li porterà a prepararsi diversamente rispetto allo scritto. Per 
sfruttare i vantaggi di entrambe le modalità, è possibile combinare le due tipologie 
di esame facendo seguire alla prova scritta una prova orale. Questo accresce 
l’affidabilità dell’esame perché aumenta notevolmente il numero dei punti per la 
misurazione. 
 

Domande aperte lunghe, temi o saggi si addicono come test di valutazione 
formativi. Non sono invece consigliabili per gli esami certificativi poiché eccessiva-
mente impegnativi in termini di valutazione e scarsamente affidabili (per ragioni di 
tempo possono essere poste solo poche domande).98 Una modalità per ridurre 
l’impegno sono i test a risposte brevi (short answer questions, SAQ) che 
obbligano i candidati a richiamare attivamente alla memoria le nozioni e a for-
mulare una risposta. Comunque, le risposte corrette sono piuttosto ben definite. 
Quindi le domande a risposta breve sondano le conoscenza attive e nei test a 
scelta multipla costituiscono una valida alternativa nell’impossibilità di predisporre 
dei “distrattori” plausibili (risposte sbagliate che possono apparire sensate a 
qualche candidato) o quando è preferibile una risposta libera. In letteratura ci 
sono indicazioni che le domande a risposta breve nell'educazione sanitaria siano 
più valide degli esami a risposta multipla.99 
 

 

Le domande a risposta breve (short answer question) sono più facili 
da costruire rispetto alle domande a scelta multipla, sono sufficiente-
mente obiettive e consentono una valutazione relativamente rapida. 
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Ecco un esempio per una domanda SAQ (modificato secondo R. Krebs
100): 

 

Obiettivo formativo: Gli studenti del corso per informatori turistici elencano principali 
attrazioni della città di Bolzano. 

Preambolo: una mattina, una coppia di turisti si reca allo sportello informativo di Piazza 
Walther e chiede informazioni sulle attrazioni della città e dei suoi dintorni. 

Domande Risposte auspicate Valutazione 

La coppia chiede alcune informazioni sugli edifici 
storici del centro di Bolzano per andarli a visitare in 
mattinata. Ne indichi tre! 

- Duomo 
- Palazzo mercantile 
- Chiesa Francescani 

3 punti 

Alla coppia piace anche l’arte moderna. Quale museo 
consiglia? 

- Museion 1 punto 

In caso di bel tempo, la coppia intende fare una 
passeggiata in montagna, ma è sprovvista di 
automobile. Indichi tre funivie! 

- Funivia del Renon 
- Funivia San Genesio 
- Funivia del Colle 

3 punti 

 

In classi molto numerose può diventare onerosa anche la correzione di test a 
risposta breve. In questi casi si ripiega sul format multiple choice che però 
richiede molto tempo per la formulazione dei quesiti. Rimane il fatto che è molto 
difficile concepire delle buone domande per i test a scelta multipla, ambito che 
rappresenta una materia a se stante. 
 
 
 

3.7. Multiple Choice 
 

Il grande vantaggio degli esami a scelta multipla con-

siste nella semplicità di valutazione (p.es. mediante questio-
nari leggibili meccanicamente), nell’elevata obiettività (indi-
pendente dall’esaminatore grazie alle domande predefinite) e 
nell’elevata attendibilità (in poco tempo si possono porre 
molte domande). 
 
 

Gli esami a scelta multipla si possono valutare con rapidità e obiettività, 
ma la formulazione delle domande è difficoltosa e onerosa in termini di 
tempo! 

 

Per facilitare la formulazione delle domande è consigliabile elaborare una tabella 
per ogni ambito contenutistico e ogni obiettivo formativo in cui inserire tutti gli 
aspetti rilevanti e gli errori più frequenti.101 Sulla base di queste tabelle si strut-
turano i compiti dell’esame. 
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Ecco una tabella per creare domande a scelta multipla (secondo R. Krebs
101): 

 

Compito / Ambito contenutistico: … 

Obiettivo formativo: … 

Aspetti rilevanti: 
- 
- 

Aspetti secondari: 
- 
- 

Aspetti gravi, errori frequenti: 
- 
- 

Errori irrilevanti: 
- 
- 

 

La tipologia di domande più frequente è la scelta singola fra cinque possibili-
tà di risposta (tipo A). I candidati devono selezionare l’unica risposta esatta o 
quella migliore. Per ogni risposta esatta viene assegnato un punto, per le risposte 
errate non dovrebbero essere applicate penalità. Da un lato ciò trova conferma 
nella psicometria (togliendo dei punti le domande sbagliate acquistano un signifi-
cato maggiore rispetto a quelle corrette), dall’altro si rischia di testare le qualità 
personali del candidato (potrebbe venire penalizzata la cautela, prerogativa in 
realtà apprezzata nelle professioni sanitarie; le femmine sono di norma più caute 
dei maschi).102 
E’ bene assicurarsi che il preambolo includa tutte le informazioni importanti, ma 
non quelle superflue. Le domande dovrebbero essere strutturate in maniera tale 
da poter essere risolte a prescindere dalle opzioni di risposta. Le opzioni di ris-
posta dovrebbero essere chiare, semplici e omogenee in termini di contenuti, non 
dovrebbero cioè fare riferimento ad ambiti diversi. 
I distrattori devono essere attendibili (non necessariamente essere totalmente 
sbagliati) e non devono fornire indicazioni sulla risposta giusta (cueing). Se le ris-
poste plausibili sono solo tre o quattro, vanno fornite solo tre o quattro possi-
bilità.98,103,104 Sono da evitare opzioni di risposta come “Tutte le risposte sono cor-
rette” (se è prevista come risposta giusta, significa che tutte le opzioni A-E sono 
corrette. Se è prevista invece come risposta sbagliata, risulta inutile se il candi-
dato è in grado di riconoscere come errata anche solo una delle altre opzioni) o 
“Nessuna delle risposte è corretta” (se è prevista come risposta sbagliata potreb-
be risultare problematica perché i candidati molto preparati potrebbero pensare a 
una risposta ancora più pertinente/appropriate di quelle proposte). 
La scelta singola dell’unica risposta sbagliata (tipo Aneg) andrebbe fatta solo se 
l’obiettivo formativo è l’assimilazione di un’eccezione importante. Vanno sempre 
evitate negazioni fuorvianti (una nel preambolo, una nella risposta) per non 
confondere i candidati: l’unico obiettivo è verificare la loro preparazione. Uno 
svantaggio del test a scelta multipla potrebbe consistere nell’indurre il candidato a 
memorizzare le risposte sbagliate proposte dal test.105 Per tale ragione, a parte i 
dubbi sulla psicometria, oggi si evitano i test basati sull’opzione giusto/sbagliato 
(true/false format) diffusi in passato.106,107 
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Di norma un test multiple choice azzeccato è quello che consente di rispondere 
alla domanda senza avere visto le opzioni di risposta (“Abdecktest”). 
 

Ecco un esempio per un quesito a risposta multipla (Case&Swanson 2002108) 
 

Domanda MC Spiegazione 

Preambolo 
Una donna di 60 anni fatica ad alzarsi da una poltrona. 
Per contro non fa difficoltà a camminare sul piano e 
piega le gambe all’altezza dell’articolazione coxo-
femorale senza problemi. 
 

Domanda 
Quale sarà il muscolo più probabilmente compromesso 
nella sua funzionalità? 

La domanda è formulata in maniera 
esauriente, presenta un elevato li-
vello tassonometrico (applicazione), 
tutte le informazioni fornite sono im-
portanti ai fini della risposta. Alla do-
manda si può rispondere anche 
senza avere visto le opzioni di ri-
sposta (“Abdecktest”). 

Opzioni di risposta 
 

(A) m. grande gluteo 
(B) m. medio gluteo 
(C) m. otturatore esterno 
(D) m. otturatore interno 
(E) m. grande psoas 

Le opzioni di risposta sono brevi e 
omogenee in termini di contenuto. 
La scelta della risposta migliore 
presuppone la conoscenza delle 
singole funzioni muscolari. I distrat-
tori sono plausibili (tutti i muscoli af-
feriscono all’articolazione dell’anca). 

 

Gli studenti abituati ad affrontare molti esami con risposte a scelta multipla di-
ventano dei veri esperti in materia. Quando non trovano la risposta con 
immediatezza cercano degli indizi per arrivare alla soluzione. Alcuni elementi sono 
tipici indicatori di risposta corretta: (1) solitamente le risposte che non presentano 
corrispondenza grammaticale con la domanda sono sbagliate, (2) spesso la 
risposta più lunga è quella giusta perché il docente le attribuisce valenza didattica, 
(3) soprattutto nell’ambito della medicina gli avverbi “sempre” e “mai” servono a 
rendere una risposta sicuramente sbagliata, (4) due risposte si elidono o due 
domande diverse di uno stesso esame si tradiscono a vicenda. 
 
 

Attenzione alla segnalazione nascosta della risposta corretta (cues) 
durante l’elaborazione delle domande a scelta mulitpla! 

 

Preparando un esame MC è importante… 
… predisporre una campionatura rappresentativa dei contenuti estrapolati da un 
blueprint, fornire indicazioni su come rispondere alle domande, iniziare con alcune 
domande semplici, distribuire le risposte corrette in maniera omogenea dalla 
lettera A alla E evitando di assegnare troppo spesso la stessa lettera alle risposte 
esatte. 
 

Teacher Training: sulla base degli esempi fatti dai partecipanti, nel workshop „Preparazione 
esami“ elaboriamo delle proposte per la formulazione delle domande a scelta multipla. 
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3.8. Short cases: identificare la capacità di problem solving 
 

Negli esami che vanno oltre l’accertamento della conoscenza di fatti e mirano a 
testare l’abilità del candidato nel problem solving, si ricorre ai casi clinici cosiddetti 
short case. La loro strutturazione è tutt’altro che semplice. Una possibilità è la 
seguente: partendo dal profilo professionale si definisce un problema clinico. Si fa 
quindi un elenco delle competenze da verificare. A questo punto si costruisce lo 
short case e si abbozzano le domande. 
La competenza che si vuole verificare non dovrebbe rappresentare una compe-
tenza chiave, vale a dire un ambito che i candidati dovrebbero comunque co-
noscere. Lo schema dovrebbe essere esplicativa, contenere tutte le indicazioni per 
rispondere alle domande, ma non dettagli inutili o informazioni fuorvianti. Le 
domande vanno formulate in maniera stringata e precisa: 
 

Problema/caso clinico: 
Competenze richieste: 
 
 

 

Descrizione dettagliata del caso (short case) 
 
 

1. domanda breve e precisa 
 

 

ev. ulteriori informazioni 
 

2. domanda breve e precisa 
 

 

Questi short case possono essere utilizzati in tutti gli esami sia orali 
che scritti, anche nelle prove a scelta multipla. 

 

Esempio di domanda strutturata con short case: 
 

 

Caso clinico: metrorragia nel terzo trimestre di gravidanza (ostetriche) 
 

Competenze: (1) nel caso di metrorragia senza dolore sospetto di placenta previa, (2) in-
formare il medico, (3) non eseguire esplorazione vaginale, (4) non mandare a casa la paziente. 
 

Short case: la paziente di 24 anni alla 31a settimana di gestazione si presenta alla Sua os-
servazione alle 11.00 del mattino. Riferisce di forti emorragie vaginali nelle ultime due ore. Ha 
già cambiato tre tamponi e il sangue è rosso vivo. Fino a quel momento la gravidanza è andata 
bene senza complicanze. Assenza di dolore, crampi o doglie. Valori pressori 110/70, polso 
92/minuto. 
 

Domande: 
(1) Quale problema ipotizza? 
(2) Che misure intraprende? 
(3) Quale indagine non va effettuata? 
(4) La paziente spiega che deve recarsi a prendere sua figlia alla scuola materna. Le cosa fa? 
 

 

[Fonte: Schmidts M, Willnauer R, Lischka M (2001). Prüfungsfragen für Kurzantwortfragen-Tests erstellen: Kurzan-
leitung mit Beispielen. Institut für medizinische Aus- und Weiterbildung. Medizinische Fakultät, Universität Wien.] 

 

Teacher Training: sulla base degli esempi fatti dai partecipanti, nel workshop “Prüfungs-
gestaltung“ elaboriamo delle proposte per la formulazione di short case. 
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3.9. Definire il limite di superamento dell’esame 
 

La formazione accademica nelle professioni sanitarie ha un duplice obiettivo: for-
mare professionalmente i giovani avviandoli al mondo del lavoro e consentire una 
scrematura, evidenziando i candidati inadeguati per la sicurezza e nell’interesse 
dei pazienti. 
In genere, la valutazione in sede di esame dovrebbe avvenire in riferimento a 
criteri prestabiliti (criterion-referenced test), non facendo un confronto con gli altri 
candidati.109 Il sistema impone a monte la definizione degli obiettivi formativi e dei 
criteri adottati nella valutazione dell’esame comunicati agli studenti. Se tutti gli 
studenti raggiungeranno i criteri previsti, tutti passeranno l’esame. Alcuni 
insegnanti sono dell’opinione che se tutti gli studenti superano l’esame (magari 
con voti alti), sicuramente il programma delle lezioni o l’esame sono troppo facili. 
Per tutelarvi da questa critica documentate gli obiettivi e i criteri fissati. 
 

Ogni sistema di valutazione degli esami è frutto di una valutazione 
soggettiva e quindi passibile di critiche. E’ comunque sempre meglio 
cercare di operare secondo un sistema piuttosto che non farlo. 

 

Comunque sia, il punto più critico è rappresentato dal limite di superamento 
dell’esame: la prova è sufficiente oppure no? Per questo si stanno cercando 
metodi per definire il limite di superamento della prova al fine di minimizzare il 
rischio di falsi positivi (il superamento da parte di candidati incompetenti) e di falsi 
negativi (la bocciatura di candidati preparati). I metodi più diffusi sono ad 
esempio il metodo Angoff, il metodo Hofstee o il metodo Borderline 109-111 che 
qui non affronteremo nel dettaglio. Questi limiti di superamento rivestono un 
ruolo particolarmente importante negli esami di ammissione e in quelli certificativi 
come gli esami di stato. Per gli esami dei singoli corsi la cosa è meno drammatica: 
i regolamenti delle università partner della Claudiana prevedono numerose 
opportunità di ripetere l’esame in appelli successivi. Se gli studenti non raggiun-
gono il limite stabilito per la promozione, non esitate a giudicare negativamente 
l‘esame. Soprattutto all’inizio della formazione, è importante farlo nell’interesse 
dello studente perché apprendere significa attivare conoscenze già acquisite e 
andando avanti, senza basi solide, lo studio diventerà sempre più faticoso.36 
Durante gli esami orali succede che, pur sentendosi a disagio, l’esaminatore dia 
un giudizio positivo a fronte di un risultato scadente aggrappandosi a delle 
giustificazioni.112 Per contrastare il problema, è consigliabile strutturare anche gli 
esami orali. Io adesso faccio precedere l’esame di anatomia da una prova scritta: 
chi non raggiunge il cut-off score predefinito non viene ammesso all’esame orale. 
Per farlo dovrà prima ripetere la prova scritta. Da allora si sono presentati 
all’esame orale solo candidati ben preparati senza più interrogazioni “difficili” con 
esito negativo. 
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4. Motivare gli studenti, motivare se stessi 
 

Come faccio a motivare gli studenti? 
 

La teoria dell’autodeterminazione (self determination theory) è considerata in psi-
cologia fra le più  importanti ai fini della motivazione.113 Si distingue fra moti-
vazione intrinseca e motivazione estrinseca. Per motivazione intrinseca si in-
tende la voglia di fare una cosa per la gratificazione derivante dall’azione stessa. 
Se un’azione avviene in virtù delle sue conseguenze si parla di motivazione 
estrinseca. Riferendosi allo studio, si parla di motivazione intrinseca quando gli 
studenti si impegnano perché trovano i contenuti interessanti e stimolanti, perché 
l’apprendimento della materia li incuriosisce. La motivazione estrinseca è 
tipicamente all’opera quando si studia per superare un esame o prendere un buon 
voto.  
Sorge spontaneo interrogarsi su che cosa produca i migliori risultati di 
apprendimento: è la motivazione estrinseca o quella intrinseca? Dagli studi 
emerge che gli studenti apprendono meglio quando hanno una elevata 
motivazione intrinseca e in più sono discretamente motivati estrinseca-
mente.114 Per noi docenti significa da un lato cercare di entusiasmare intrinse-
camente gli studenti per la materia, dall’altra sfruttare l’esame per fare su di loro 
una certa pressione. Se in una classe date un voto alto a tutti gli studenti, buona 
o meno che sia la loro performance, la cosa risulterà demotivante ed irritante per 
coloro che si sono impegnati di più. La motivazione cala anche nel caso opposto 
se si pretende un livello di preparazione eccessivo o irraggiungibile e i voti sono 
bassi malgrado le buone prestazioni. Cercate dunque di rendervi conto di quello 
che pretendete all’esame e definite dei criteri per la valutazione degli studenti. 
Non sminuite l’esame con frasi come “Non sarà un problema”, “Lo passerete con 
facilità”, etc. perché potreste trovarvi di fronte a candidati impreparati. Chiarite 
piuttosto le difficoltà dell’esame e gratificate gli studenti ben preparati con una 
votazione adeguata. 
Come docenti possiamo fare molto per stimolare la motivazione intrinseca. Nelle 
nostre lezioni possiamo cercare di applicare alcuni principi importanti 
dell’apprendimento nell’adulto: l’adulto studia se crede di poter trarre profitto da 
ciò che impara, vuole capire perché è utile imparare una determinata cosa, vanta 
una discreta esperienza che vuole mettere in pratica e, soprattutto, vuole 
imparare cose utili a risolvere i problemi della quotidianità (professionale).115 Ciò 
significa che tanto più si riesce a evidenziare la rilevanza pratica e la concretezza 
dei contenuti nel corso della lezione, tanto maggiore sarà la disponibilità dello 
studente ad apprendere la materia. Trattandosi di una cosa non sempre fattibile 
per tutti i contenuti in tutte le materie, nella formazione è indispensabile integrare 
un elemento estrinseco esterno ossia l’esame e il voto. Abbiamo visto che gli 
studenti studiano soprattutto quello che credono sarà materia d’esame. Per 
questo è importante che ci sia corrispondenza fra gli obiettivi formativi per il 
profilo professionale, l’insegnamento e l’esame (constructive alignment). Se gli 
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studenti lo percepiscono dovrebbero essere motivati in modo ottimale a parte-
cipare attivamente alle lezioni. 
 
Come faccio a motivare me stesso (nuovamente)? 
 

Perché ci piace insegnare? Che cosa c’è di tanto divertente? E’ risaputo che gli 
insegnanti delle scuole non vengono gratificati dal trattamento economico né dal 
prestigio o da altri vantaggi di natura materiale; sembra invece che abbiano scelto 
il loro lavoro motivati dalla ricerca di una soddisfazione personale.116 Che il voler 
insegnare qualcosa agli altri sia in realtà una nostra esigenza? 
Tempo fa abbiamo affrontato la tematica svolgendo delle interviste nell’ambito di 
un piccolo progetto di ricerca con otto docenti.83 Ed effettivamente anche gli in-
segnanti della Claudiana hanno sottolineato la forte motivazione interiore che li 
spinge a fare questo mestiere classificando secondarie le gratificazioni esogene 
come ad esempio la retribuzione. Hanno scelto di dedicarsi all’insegnamento 
perché gli piace parlare di cose di cui sono esperti. Inoltre preparare le lezioni è 
un modo per continuare ad istruirsi a propria volta, cosa vantaggiosa per la 
quotidianità professionale. L’importanza di questa forma di autoapprendimento è 
stata dimostrata anche da uno studio di Wenrich et al.117 da cui emerge che 
l’insegnamento clinico-pratico nelle facoltà di medicina può migliorare note-
volmente la preparazione del docente in ambito clinico, cosa che va a beneficio 
dei pazienti. 
Un altro elemento intrinseco è la soddisfazione di poter contribuire alla crescita 
degli studenti con la propria attività di docenza.118 Ciò significa da un lato che il 
docente deve essere competente in materia, dall’altro che necessita di strumenti 
didattici. 
Per evitare cali di motivazione nell’insegnante, provocati dal fatto di ripetere le 
stesse cose per l’ennesima volta, è importante variare le lezioni inserendo dei 
piccoli cambiamenti didattici. La partecipazione ai nostri Teacher Training è uno 
stimolo. 
È consigliabile procedere gradual-
mente per non stravolgere com-
pletamente uno stile didattico ben 
collaudato. E’ preferibile proce-
dere per piccoli passi essendo 
preparati a quello che tecnica-
mente viene definito implemen-
tation o performance dip: intro-
durre un nuovo metodo comporta 
un calo iniziale della performance, 
ma poi consente di crescere di 
livello. 
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5. Le particolarità della formazione bilingue 
 

5.1. La lingua delle lezioni 
 

Un’importante peculiarità didattica della Claudiana è la formazione in due lingue. 
Un test di idoneità linguistica accertatevi che gli studenti, fin dall‘inizio della 
formazione, siano in grado di seguire le lezioni in entrambe le lingue ufficiali della 
provincia. Gli studenti che superano questo test si trovano, per quanto riguarda 
comprensione orale e scritta, al livello B2 del quadro comune europeo di ri-
ferimento per le lingue. 
(http://archivio.pubblica.istruzione.it/argomenti/portfolio/allegati/griglia_pel.pdf, visitato il 28.4.2022) 
 

All’inizio del corso seguire una lezione nell’altra lingua richiede per certi studenti 
un impegno maggiore. Per ragioni di correttezza formale, ogni docente della 
Claudiana deve insegnare nella lingua prevista per la sua disciplina e predisporre 
tutto il materiale in questa lingua. Docenti bilingui possono fornire sostegno 
linguistico, cosa che di norma i colleghi delle università partner non sono in grado 
di fare. Ciò implica tuttavia delle differenze di trattamento e le rimostranze degli 
studenti appartenenti all’altro gruppo linguistico con conseguenti proteste rivolte 
alla Claudiana non appena il docente non si attiene a questa regola. 
Didatticamente non ha senso mescolare le lingue: quasi sempre gli studenti 
giudicano negativamente il mix linguistico. E’ meglio che il docente ripeta la 
spiegazione nella stessa lingua con parole diverse. Anche i lucidi redatti in una 
lingua diversa da quella in cui il docente sta parlando crea fastidio e confusione. 
 

5.2. La lingua dell’esame e il carico di lavoro (workload) 
 

Gli studenti sostengono gli esami nella stessa lingua prevista per la disciplina, vale 
a dire circa la metà delle prove nell’altra lingua (quella diversa dalla loro 
madrelingua). Ciò richiede anche da parte dei docenti un particolare impegno, 
attenzione e capacità d’immedesimazione. Quando gli studenti cercano di 
giustificare le loro lacune adducendo difficoltà di tipo linguistico, per il docente 
può diventare difficoltoso verificarne la reale preparazione. 
La preparazione degli esami nella seconda lingua comporta un maggiore impegno 
e questo vale per circa la metà degli esami. Soprattutto all’inizio, per molti 
studenti il fatto di dover sostenere esami orali in una lingua diversa dalla loro può 
rappresentare una sfida particolare. A prescindere dalla materia, c‘è il timore di 
non riuscire a esprimersi correttamente con l‘esaminatore. Nelle università di 
Hong Kong dove la lingua ufficiale di insegnamento è l’inglese e molti studenti 
hanno come madrelingua il mandarino, si è riscontrato che il carico di lavoro 
percepito viene determinato anche dalla conoscenza della lingua di 
insegnamento.7 Poiché il carico di lavoro percepito incide in maniera decisiva sullo 
stile di apprendimento dello studente,4 sussiste il pericolo che nella lingua 
straniera gli studenti applichino strategie di apprendimento superficiali, limitandosi 
a studiare a memoria i testi a e riprodurli. 
  

http://archivio.pubblica.istruzione.it/argomenti/portfolio/allegati/griglia_pel.pdf
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6. I Teacher Training della Claudiana 
 

A sostegno dell’attività didattica, la Claudiana propone regolarmente ai suoi docenti corsi 
di aggiornamento chiamati Teacher Training. Essenzialmente si tratta di tre workshop 
con un numero limitato di partecipanti che garantiscono un maggiore coinvolgimento e 
la partecipazione attiva dei singoli utenti. Si lavora in un’atmosfera amichevole, partendo 
da esempi pratici proposti dai partecipanti tratti dalla loro quotidianità didattica. Dalla 
presentazione dei casi associata agli spunti teorici scaturiscono interessanti discussioni 
sugli aspetti didattici della lezione e un costruttivo scambio di idee.119 Tutti i workshop 
sono gratuiti e accreditati ECM. A luglio 2015 circa 100 docenti avevano partecipato ai 
Teacher Training della Claudiana. 

 
6.1. Pianificare un insegnamento / Workshop 
 

Workshop Pianificazione di un insegnamento 
In due lavori (in coppia e di gruppo), i partecipanti 
elaborano uno schema per la progettazione di un in-
segnamento (Instructional Design), gli obiettivi for- 
mativi per gli studenti e una scaletta per la pianificazione della lezione. La presen-
tazione plenaria dei lavori da parte dei partecipanti e gli input teorici costituiranno 
una base di discussione sulla pianificazione degli insegnamenti stimolando lo 
scambio di idee. 
 

 CFU e workload: poco tempo e molti contenuti?  
 Instructional Design: qual è il segreto di un buon insegnamento? 
 Come si formulano gli obiettivi dal punto di vista degli studenti? 

 Come si possono pianificare le singole ore di lezione? 

 
6.2. Tenere una lezione / Workshop sulla didattica e Consulenza individuale 
 

Workshop sulla didattica 
Questo workshop della durata di un giorno 
affronta una situazione altamente complessa 
come quella dell’insegnamento comprimen-
dola in una breve unità di lezione pratica al 
fine di consentire l’apprendimento sulla base 
di un modello pratico: ogni partecipante 
terrà una lezione di prova. 
 

 Come si può strutturare la presentazione frontale? 
 Come si presentano i contenuti in maniera accattivante? 
 Come si possono coinvolgere attivamente gli studenti? 
 Cosa considerare nei lucidi PowerPoint®? 
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Consulenza individuale per la didattica 
Un consulente assisterà alla vostra lezione. Al termine 
di essa si svolgerà un colloquio in forma amichevole.120 
Dopo il primo contatto, in un colloquio di 20 minuti 
verrà spiegato l’iter della consulenza e concordati gli 
appuntamenti. 

 
6.3. Preparare un esame / Workshop 
 

Workshop Preparazione esami 
In questo workshop della durata di un 
giorno ogni partecipante presenta la situ-
azione dell’esame sulla base di un modello 
pratico ispirato alla sua attività. In lavori 
individuali o di gruppo si elaborano delle 
idee concrete finalizzate al miglioramento 
della propria tecnica di verifica. 
 

 Che cosa si intende per obiettività, attendibilità e validità di un esame? 
 Come si crea un piano di esame (blueprint)? 
 Quali sono i pro e i contro delle verifiche orali e scritte? 
 Cosa prendere in considerazione nelle domande a scelta multipla? 

 
6.4. Attestato Teacher Training 
 
 

Per la frequenza dei tre workshop 
 
 

 Pianificazione di un insegnamento 
 Workshop sulla didattica   e 
 Preparazione esami 
 
 

la Claudiana rilascia un attestato di 
partecipazione con indicati la durata e i 
contenuti del corso. 
 
 
Maggiori informazioni inclusi i singoli programmi 
sui Teacher Training al sito Internet: 

 
www.claudiana.bz.it  Formazione  Teacher Training 
  

 

 

 

http://www.claudiana.bz.it/
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