https://doi.org/10.53256/RRDD_260107

Daniela Robasto

Apprendimento permanente e autovalutazione di sistema.
Processi, criticita e indicatori per carriere non lineari

nell’universita

ABSTRACT

[l contributo assume l'autovalutazione di
sistema come dispositivo migliorativo e non
come mero adempimento cristallizzato in sta-
tici processi di assicurazione della qualita.
A partire dalla riflessione docimologica sul
passaggio dalla valutazione degli apprendi-
menti al miglioramento dei sistemi formativi,
l'articolo affronta tre snodi: le condizioni che
rendono I'autovalutazione capace di produr-
re apprendimento organizzativo; le difficolta
degli atenei nellallineamento significativo
a nuovi scopi formativi cogenti; la mancan-
za di indicatori utili a capire se le universita
raggiungano davvero studenti e studentesse
con carriere formative e lavorative non lineari.
La tesi sostenuta & che il diritto all’apprendi-
mento permanente resti debole se nei siste-
mi formativi non si traduce in scopi, persone,
processi e indicatori dedicati a garantirlo.

In assenza di tali elementi, 'autovalutazio-
ne non cogliera 'apprendimento permanente
come area critica, rischiando di condurre |
sistemi ad autovalutarsi su scopi sedimentati
che non colgono del tutto le sfide attuali.

Parole chiave: autovalutazione di sistema;
apprendimento permanente; assicurazione
della qualita; carriere non lineari; indicatori.
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This paper considers systemic self-as-
sessment as a means of improvement, not
merely a requirement frozen in static quality
assurance processes. Starting from a reflec-

tion on the shift from learning assessment
to improving education systems, the article
addresses three key issues: the conditions
that enable self-assessment to generate or-
ganizational learning; the difficulties univer-
sities face in meaningfully aligning with new,
mandatory educational goals; and the lack
of useful indicators to understand whether
universities are truly reaching students with
non-linear educational and career paths.
The thesis is that the right to lifelong learning
remains weak if education systems do not
translate into goals, people, processes, and
indicators dedicated to ensuring it.

In the absence of these elements, self-as-
sessment will fail to address lifelong learning
as a critical area, risking leading systems to
self-assess based on entrenched goals that
fail to fully address current challenges.

Keywords: systemic self-assessment; life-
long learning; quality assurance; non-linear
career paths, indicators.
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Dalla prova al sistema. Quali sono gli scopi formativi su cui autovalutarsi?

a ricerca docimologica ha costruito una parte rilevante del proprio statuto scien-

tifico intorno alla qualita della valutazione degli apprendimenti: definizione del
costrutto, affidabilita delle misure, validita delle inferenze e uso degli esiti in ottica
migliorativa. Oggi tale patrimonio pud essere ricollocato su un piano piu ampio.
Non si tratta “soltanto” di valutare I'apprendimento di studenti e studentesse, ma di
comprendere se un sistema formativo apprenda da cid che rileva e se le decisioni
conseguenti siano coerenti con le finalita dichiarate. Questa estensione & ancor piu
necessaria quando le universita si percepiscono come parte integrante del sistema
atto a garantire apprendimento permanente, dando valore al riconoscimento di ap-
prendimenti maturati in contesti diversi e diano valore al rientro in formazione dopo o
durante I'esperienza lavorativa o esperienze altre.

Il caso italiano rende evidente la posta in gioco per una sua peculiare combina-
zione problematica: livelli di istruzione adulta inferiori alle medie europee e OCSE,
partecipazione adulta alla formazione ancora debole e una quota rilevante di per-
corsi occupazionali non lineari, segnati da lavoro temporaneo, tempo parziale in-
volontario e frequenti transizioni tra lavoro e non lavoro (Istat, 2024; OECD, 2023;
Eurostat, 2024)."

In tale scenario la sostenibilita della didattica non si esaurisce con I'ampliamento
o il contenimento dell'offerta formativa, ma dovrebbe essere tesa a comprendere se
gli atenei raggiungano effettivamente chi non procede secondo la traiettoria implicita
dello “studente a tempo pieno”, giovane, poco piu che ventenne, iscritto a un corso
ordinario e orientato a una progressione regolare. Va tuttavia indagato se, in tale
scenario, l'autovalutazione di sistema possa essere strumento o vincolo, se possa
essere parte della catena inferenziale e infrastruttura di miglioramento secondo la
lente dell’apprendimento permanente. Per farlo occorre riprendere sinteticamente
che cosa intendiamo per autovalutazione di sistema.

[autovalutazione di sistema € un processo intenzionale, sistematico e partecipato
attraverso cui un’istituzione, considerata come sistema organizzativo integrato, rac-
coglie, analizza e interpreta evidenze sul proprio funzionamento, sui processi attivati,
sui risultati raggiunti e sulle relazioni con gli stakeholder, al fine di formulare un giudi-
zio fondato sulla qualita del sistema e orientare decisioni di miglioramento, sviluppo

1. Istat. (2024). Rapporto annuale 2024. La situazione del Paese. Istat; OECD. (2023). Educa-
tion at a Glance 2023: OECD Indicators. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/e13bef63-
en; OECD. (2023). OECD Employment Outlook 2023: Artificial Intelligence and the Labour
Market. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/08785bba-en; Eurostat. (2024). Adult learn-
ing statistics. Eurostat Statistics Explained.
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professionale e rendicontazione interna/esterna (MacBeath & McGlynn, 2002; Nevo,
2001; Scheerens, 2002; Schildkamp & Visscher, 2010; Schildkamp et al., 2012).

La definizione integra sia il ruolo attivo dell’ente che, autovalutandosi, “interroga sé
stesso” sui propri risultati e processi, sia la funzione dialogica tra valutazione interna
ed esterna, che dovrebbe innalzare I'esito delle riflessioni autovalutative a livello ma-
cro, qui inteso come Ministero dell’'Universita e della Ricerca, passando per il ruolo
delle agenzie preposte alla valutazione esterna.

L'autovalutazione di sistema non coincide dunque con la produzione o richiesta
periodica di documenti; tale distinzione, pur consolidata sul piano concettuale, ri-
chiede ancora attenzione nelle pratiche effettive di assicurazione della qualita: se il
documento € una traccia, una fonte che torna utile per mettere in evidenza il cam-
mino compiuto e con chi lo abbiamo condiviso, quella stessa fonte non pud e non
deve diventare il fine ultimo. Di contro, un cammino che non abbia lasciato traccia
alcuna rischia di essere difficilmente ripercorribile in primis da sé stessi e poi dagli
altri. E quindi certamente vero che la selezione o analisi delle fonti & elemento insito
in qualsivoglia processo autovalutativo, ma non € e non dovrebbe divenire il “com-
portamento terminale atteso”, piuttosto la fonte fa parte di un processo nel quale
un’istituzione produce e seleziona evidenze, le interpreta, ne discute pubblicamente
il significato e, sulla base delle finalita individuate, le trasforma, se necessario, in
priorita di cambiamento.

La letteratura sull’assicurazione della qualita nell’istruzione mostra datempo un’am-
bivalenza: i dispositivi di accountability possono sostenere trasparenza e responsa-
bilita, ma possono anche generare effetti collaterali quando inducono comportamenti
orientati alla reputazione o alla conformita piu che al miglioramento (Bendermacher
et al., 2017; De Wolf e Janssens, 2007)? e quello della sovrapposizione tra autovalu-
tazione e produzione dei documenti fine a se stessa € tra quelli piu frequenti.

Questo avviene soprattutto quando consolidati processi di AQ procedono su bi-
nari paralleli rispetto alle caratteristiche delle persone che operano nel sistema e agli
scopi che il sistema decide di perseguire.

Il processo si struttura nel tempo, si formalizza, si cristallizza e produce documenti
“a prova di AQ”, le persone e gli scopi cambiano ma il processo rimane tendenzial-
mente invariato e difeso da chi lo abbia generato, poco importa se non risponde pit

2. Bendermacher, G. W. G., oude Egbrink, M. G. A., Wolfhagen, I. H. A. P., & Dolmans,
D. H. J. M. (2017). Unravelling quality culture in higher education: A realist review. «Higher
Education», 73(1), 39-60. https://doi.org/10.1007/s10734-015-9979-2; de Wolf, I. F., & Jans-
sens, F. J. G. (2007). Effects and side effects of inspections and accountability in education:
An overview of empirical studies. «Oxford Review of Education», 33(3), 379-396. https://doi.
org/10.1080/03054980701366207
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alle nuove esigenze, se le persone lo percepiscono inservibile, il processo cristalliz-
zato produce indicatori e documenti e questi, quando intesi come fine e non come
mezzo, rasserenano chi '’AQ la pratica (non necessariamente chi ne abbia compe-
tenza e ne percepisca la necessaria flessibilita).

Per evitare il riduzionismo dell’adempimento e avviare fondati processi autovaluta-
tivi sarebbe utile rileggere i propri sistemi secondo il modello 3P (Krooi, Whittingham,
e Beausaert, 2024)3: Purpose, People, Process. Lo scopo (purpose) risponde alla
domanda su che cosa il sistema intenda garantire o cosa voglia darsi come fine; le
persone (people) identificano chi & coinvolto nel fine o nei processi, chi subisce gli ef-
fetti delle decisioni e chi resta escluso dalla rappresentazione; il processo (process)
riguarda modalita operative, tempi, evidenze documentali e statistiche.

[autovalutazione del sistema diventa debole quando queste tre dimensioni non
sono allineate: e questo accade per esempio quando lo scopo dichiarato € I'appren-
dimento permanente, ma processi € dati raccolti descrivono quasi esclusivamente
percorsi curricolari lineari, escludendo una buona parte delle persone.

Una prima criticita € dunque la stratificazione procedurale dei sistemi di valuta-
zione e autovalutazione. Molti sistemi di qualita hanno aggiunto nel tempo “proces-
si” confluiti in schede, indicatori, strumenti di rilevazione, relazioni di riesame senza
necessariamente rinegoziare il rapporto tra dati, persone e priorita, tra scopo e pro-
cesso. Se ¢ vero che la raccolta del dato nel tempo garantisce la possibilita di fare
valutazioni di piu ampio raggio e in taluni casi di impatto, tuttavia una raccolta ampia
ma non sempre significativa, nella quale 'adempimento assorbe I'energia che invece
dovrebbe essere canalizzata maggiormente verso la chiave interpretativa, rischia di
essere nemica dei processi di miglioramento.

Da tempo ormai si insiste sul passaggio da una logica centrata sull’accredita-
mento a una logica di cultura della qualita, partecipazione e miglioramento continuo
(EUA, 2006; Loukkola e Zhang, 2010; Bendermacher et al., 2017; Robasto 2017, Ber-
kat, 2026),* purtuttavia la logica della quantita di evidenze “archiviate” rischia ancora
di prevalere anche nei processi di accreditamento pit maturi, divenendo essa stessa
ostacolo al permeare della reale cultura della qualita.

La seconda criticita riguarda la validita della catena inferenziale. Nella valutazione
degli apprendimenti su cui la docimologia tanto si & spesa e si spende, la validita

3. Krooi, M., Whittingham, J., & Beausaert, S. (2024). Introducing the 3P conceptual model
of internal quality assurance in higher education: A systematic literature review. «Studies in
Educational Evaluation», 82, Article 101360. https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2024.101360
4. Berkat. (2026). A PRISMA-guided systematic review of internal quality assurance and
stakeholder engagement in higher education: Beyond accreditation with a focus on the Global
South. «European Journal of Educational Research», 15(1), 251-265. https://doi.org/10.12973/
eu-jer.15.1.251
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non puo essere ridotta alla correttezza tecnica di una prova; essa riguarda la tenuta
dellinferenza che collega obiettivo atteso, compito, evidenza, interpretazione e deci-
sione. Sul piano meso e macro vale lo stesso principio ma la docimologia sembra oc-
cuparsene meno rispetto al piano micro e meso.® Un sistema si autovaluta in modo
valido, prima ancora che rigoroso, quando la sequenza scopo-priorita, strumento,
evidenza, interpretazione e decisione € allineata, argomentata e rivedibile (Skedsmo
e Huber, 2024; Skedsmo e Huber, 2025).6 Se, al contrario, il dato & selezionato per-
ché ampiamente disponibile o perché richiesto/fornito da un ente esterno, l'inferenza
puo risultare formalmente corretta ma sostanzialmente irrilevante.

Ad esempio, il numero dei CFU conseguiti entro un anno di iscrizione universitaria,
valido solo per “gli immatricolati puri” non solo dice ben poco rispetto all’apprendi-
mento ma sostanzialmente rischia di disincentivare carriere non lineari. In questo
caso, scopo ed evidenza non solo non sono allineati ma rischiano di essere in con-
traddizione allo scopo e di volgere lo sguardo solo ad una parte della popolazione
accademica. Interrogarsi se occorra far prevalere la logica dello scopo o la logica
del dato &€ un gquesito mal posto poiché I'uno senza l'altro si svuota di senso o di con-
cretezza. Occorre invece interrogarsi su come costruire o ricostruire la validita della
catena inferenziale rispetto a nuovi scopi.

Scopi, persone, processi sono tra loro intrinsecamente connessi € non possono
permettersi di proseguire un cammino in solitaria, a maggior ragione quando si tratta
di un sistema pubblico come quello dell’istruzione. Se infatti & vero che le istituzioni,
come quelle universitarie, possono avere margini di autonomia nel definire scopi,
persone, processi, & certamente vero che, spendendo denaro pubblico, sono, giu-
stamente, oggetto di valutazione esterna. Si apre cosi la strada ad un altro elemento
che genera ulteriore complessita.

5. La letteratura consente di sostenere che la docimologia abbia storicamente assunto come
proprio baricentro la valutazione degli apprendimenti, 'analisi degli esami, dei voti, delle prove e
della validita/affidabilita dei giudizi valutativi. Le sue origini come “scienza degli esami” € la suc-
cessiva evoluzione verso la misurazione e la valutazione scolastica confermano una prevalente
attenzione al livello micro della valutazione, relativo allo studente, alla classe e all'azione didattica.
La valutazione di scuola, istituzione e sistema, pur non estranea alle implicazioni della cultura valu-
tativa, risulta invece sviluppata soprattutto in altri disciplinari tra cui spiccano approcci economici
e giuridici.

6. Skedsmo, G., & Huber, S. G. (2024). Navigating data, evaluation, and incentives to improve
teaching and instructional quality. «Educational Assessment, Evaluation and Accountabili-
ty», 36, 429-432. https://doi.org/10.1007/s11092-024-09447-4; Skedsmo, G., & Huber, S. G.
(2025). Exploring the complexities of assessment, evaluation, and accountability in education.
«Educational Assessment, Evaluation and Accountability», 37, 1-4. https://doi.org/10.1007/
$11092-025-09452-1

78 RIVISTA DI RICERCA E DIDATTICA DIGITALE #11 — ANNO VI - 2026 - ISSN 2785-3977



La terza criticita, infatti, riguarda il delicato rapporto tra autovalutazione e valuta-
zione esterna. La school self-evaluation &€ progressivamente entrata nei dispositivi di
accreditamento, con la potenzialita di responsabilizzazione ma anche con differenze
nazionali e rischi di uso prevalentemente difensivo (Gardezi, 2024).”

Se l'autovalutazione viene interpretata, vissuta ed agita come base documentale
preparata prevalentemente per il giudizio esterno, I'istituzione apprende a presentar-
si bene. Non necessariamente apprende a conoscersi e migliorarsi. Questo rischio
e presente anche in forme di accountability non sanzionatoria; le istituzioni possono
restare intrappolate in una razionalita performativa e di “vetrina sociale”, in partico-
lare quando la comunicazione di massa concentra la propria attenzione rispetto alla
comparabilita degli esiti e sistemi di ranking (Falabella, Gonzélez, e Parcerisa, 2025)®
che naturalmente incidono sulla reputazione istituzionale.

Un’autovalutazione utile, al contrario, dovrebbe rendere espliciti, insieme ai suc-
cessi, anche le zone di mancato raggiungimento che tuttavia trovano ancora poco
spazio nei processi autovalutativi e valutativi realmente agiti. Un passo coraggioso
in tale direzione richiederebbe, anche nei processi di sistema, la rinuncia a fasce di
accreditamento e/o voti su scala ordinale, per tendere invece a feedback dialogici,
spazi deliberativi e nuovi criteri capaci di includere dimensioni non sempre immedia-
tamente traducibili in trend.

Se dunque I'apprendimento permanente & un valore istituzionale, una sfida reale
da cogliere come sistema paese, non puo restare slogan strategico nei sistemi for-
mativi; dovrebbe divenire scopo, coinvolgere persone, tradursi in nuovi processi, e
dove necessario, prendere avvio da un’autovalutazione che metta in luce un mancato
raggiungimento.

Formazione degli adulti e universita: un rapporto necessario ma ancora fragile
L'apprendimento permanente interroga gli atenei nel loro mandato piu profondo:

l'universita riesce ad essere un alleato affidabile nei diversi momenti di vita di un cit-
tadino/a o lo & solo in un frangente di vita limitato?

7. Gardezi, S. S. B. (2024). The development and status of self-evaluation as a component
of school inspection and quality assurance: A comparison across four countries. «Heliyon»,
10(20), Article €39321. https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2024.e39321

8. Falabella, A., Gonzalez, D., & Parcerisa, L. (2025). Soft accountability: Do national as-
sessments without sanctions make a difference? The case of the school inspection in Chile.
«Educational Assessment, Evaluation and Accountability», 37, 73-93. https://doi.org/10.1007/
$11092-024-09442-9
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Il diritto alla formazione lungo tutto I'arco della vita chiede di ripensare accesso,
riconoscimento, flessibilita e responsabilita sociale di tutte le istituzioni coinvolte nei
processi formativi, comprese le universita. La roadmap UNESCO del 2026 colloca la
trasformazione dell’istruzione superiore su livelli di sistema, istituzione e apprendi-
mento, collegandola a un nuovo contratto sociale per 'educazione superiore (UNE-
SCO, 2026).° Tale prospettiva impedisce di considerare la formazione continua come
appendice marginale o attivita di terza missione separata dalla qualita e dalla soste-
nibilita della didattica e della ricerca.

La questione € delicata perché I'apertura verso profili/target che si distanzino dal-
la classica popolazione studentesca intesa in quanto tale (popolazione che, come
mansione principale, studia), cioe I'apertura verso il mondo degli adulti, dei lavoratori
e delle lavoratrici, delle persone in condizioni di fragilita formativa, pu® essere inter-
pretata in modi opposti e pud generare scenari agli antipodi. Da un lato, pu0 diventa-
re una strategia di reale democratizzazione dell'accesso agli studi e di riconoscimen-
to degli apprendimenti gia maturati in contesti altri. Dall’altro, pud dare vita ad una
risposta formativa frammentata e non ragionata, piegata quasi completamente alla
domanda di mercato, un’offerta formativa costruita prevalentemente per “fare cassa”,
offrendo corsi brevi senza integrazione alcuna nei curricoli e senza adeguata proget-
tazione formativa, carente nei processi di garanzia della qualita, interni ed esterni.

Il quadro normativo, prima europeo e poi con difficolta attuative italiano, ha gia
posto alcune basi rilevanti per evitare o contenere le possibili derive e mettere a
sistema il diritto all’apprendimento permanente procedendo sulla via della qualita.
Tra questi dispositivi si menzionano in primis i servizi di individuazione e validazione
degli apprendimenti acquisiti in contesti non formali e informali, I'interoperabilita del
sistema nazionale di certificazione delle competenze, le microcredenziali € il ricono-
scimento di CFU per attivita extracurriculari (Italia, 2013; Ministero del Lavoro e delle
Politiche Sociali, 2021; Consiglio dell’'Unione europea, 2022; Ministero dell’Universita
e della Ricerca, 2024)' presidiato da un controllo della coerenza degli esiti. Tuttavia,

9. UNESCO. (2026). Transforming higher education: Global collaboration on visioning and
action. UNESCO.

10. Decreto legislativo 16 gennaio 2013, n. 13, Definizione delle norme generali e dei livelli
essenziali delle prestazioni per I'individuazione e validazione degli apprendimenti non formali
e informali e degli standard minimi di servizio del sistema nazionale di certificazione delle
competenze. Gazzetta Ufficiale della Repubblica Italiana, Serie generale, n. 39, 15 febbraio
2013; Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali. (2021). Decreto 5 gennaio 2021, Disposi-
zioni per I'adozione delle linee guida per I'interoperativita degli enti pubblici titolari del sistema
nazionale di certificazione delle competenze. Gazzetta Ufficiale della Repubblica ltaliana, Se-
rie generale, n. 13, 18 gennaio 2021; Consiglio dell’Unione europea. (2022). Raccomandazio-
ne del Consiglio del 16 giugno 2022 relativa a un approccio europeo alle microcredenziali per
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la presenza di norme o raccomandazioni europee 0 nazionali non assicura da sola
I'allineamento tra scopi, persone e processi negli atenei.

Le microcredenziali rendono evidente questa tensione. Esse permettono volumi
piu piccoli e flessibili di apprendimento, potenzialmente componibili e riconoscibili,
ma pongono problemi di qualita, riconoscimento, trasparenza e fiducia. Le analisi di
ENQA sulle microcredenziali richiamano I'esigenza di applicare Standards and Gui-
delines for Quality Assurance in the European Higher Education Area anche a questa
nuova forma di offerta, evitando che la flessibilita produca opacita (ENQA, 2024)."
Il rapporto di avanzamento europeo del 2026 sull’attuazione della raccomandazione
sulle microcredenziali mostra inoltre che definizioni, standard, qualita, riconoscimen-
to e finanziamento sono ancora oggetto di implementazione differenziata nei sistemi
nazionali (European Commission, 2026).'?

Da un lato le microcredenziali possono effettivamente favorire apprendimento
permanente e allineamento con bisogni professionali emergenti; dall’altro persistono
problemi di riconoscimento, equita, policy alignment e governance (Wenjing, Ma-
reSova, e Khan, 2026)'" che € bene non dimenticare. Una recente scoping review
(Toledo-Navarrete, Facuy, Lovato, e Coronel, 2026)'* sui sistemi nazionali di micro-
credenziali componibili insiste inoltre sul fatto che I'efficacia di tali dispositivi dipende
da ecosistemi coerenti, capaci di integrare governance, assicurazione della qualita,
quadri nazionali delle qualificazioni e infrastrutture digitali interoperabili. Per gli ate-
nei questo significa evitare due cadute speculari: assorbire la formazione continua
entro procedure pensate per percorsi e studenti lineari, costruendo apparati poco
flessibili, ingessati in indicatori pensati per altri scopi, ricadendo nuovamente nella
stratificazione procedurale sopra richiamata, oppure collocarla in un circuito paralle-

'apprendimento permanente e I'occupabilita (2022/C 243/02). Gazzetta ufficiale dell’lUnione
europea, C 243, 10-25; Ministero dell’Universita e della Ricerca. (2024). Decreto ministeriale
4 uglio 2024, n. 931, Definizione criteri generali per il riconoscimento dei crediti formativi uni-
versitari (CFU) extracurriculari — Attuazione art. 18 DL PNRR quater.

11. European Association for Quality Assurance in Higher Education. (2024). Working group
report: Quality assurance of micro-credentials. ENQA.

12. European Commission, Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture, &
Directorate-General for Employment, Social Affairs and Inclusion. (2026). Progress report on
the implementation of the Council Recommendation on a European approach to micro-cre-
dentials for lifelong learning and employability. European Commission.

13. Wenjing, X., Maresova, H., & Khan, S. (2026). Micro-credentials in higher education:
Transforming credentialing for lifelong learning and workforce alignment. «Frontiers in Com-
puter Science», 8, Article 1853493. https://doi.org/10.3389/fcomp.2026.1853493

14. Toledo-Navarrete, A., Facuy, J., Lovato, S., & Coronel, V. (2026). A scoping review of nation-
al stackable micro-credentials ecosystems in higher education with implications for Ecuador.
«Frontiers in Education», 11, Article 1793357. https://doi.org/10.3389/feduc.2026.1793357
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lo, dove tutto si pud fare in quanto meno presidiato, bucando la validita della catena
inferenziale, disconoscendo gli obiettivi formativi per perseguire obiettivi economici e
sfuggendo alla valutazione esterna.

A questo si aggiunge poi una certa resistenza del contesto accademico. La po-
polazione adulta, naturalmente, non pud e non dovrebbe essere considerata gruppo
residuale e il fatto che gli atenei la interpretino come tale € gia di per sé esplicita
dichiarazione di un ruolo fragile nellapprendimento permanente.

Una revisione sistematica pubblicata nel 2026 (Park e Su, 2026)'> mostra che la
partecipazione degli adulti all’istruzione superiore dipende dall’interazione tra carat-
teristiche personali, situazionali e istituzionali, tra cui: motivazione, sostegno fami-
liare, vincoli economici, conflitto tra lavoro e studio, accesso tecnologico, flessibilita
dell’'offerta e servizi di supporto. Il dato piu rilevante, ai fini di una reale autovaluta-
zione dei sistemi universitari, € relativo al fatto che molte barriere paiono essere non
solo sulle caratteristiche individuali ma, invece, peculiarita proprie del dispositivo isti-
tuzionale accogliente; tra queste vengono rilevati come ostacolanti: orari, calendari,
procedure amministrative e procedure di riconoscimento disincentivanti, modalita di
frequenza e tempi di risposta che possono includere o escludere prima ancora che
I'apprendimento inizi.

Le analisi qui richiamate potrebbero tuttavia essere facilmente strumentalizza-
te per sostenere una sostanziale rinuncia ai sistemi di assicurazione della qualita
nell’lambito della formazione degli adulti, a una virata verso un massiccio allegge-
rimento di questi o ancora sostenere una formazione prevalentemente erogata in
modalita asincrona (nessun problema di orario; nessun problema di accesso; iter
amministrativi e valutativi iper semplificati) o sistemi di riconoscimento blandi, dove
qualsiasi esperienza possa essere considerata riconoscibile. Questo non andrebbe
nella direzione di garantire il diritto all’apprendimento permanente ma di garantire
'acquisizione di titoli.

La qualita non consiste nell’abbassare le aspettative per rendere 'accesso aperto
e il titolo a qualunque costo, ma nel progettare condizioni che rendano possibile una
partecipazione realmente formativa, in diversi momenti della propria vita. Cio richiede
investimento nel tutorato dedicato, nell’orientamento per chi rientra in formazione,
nella valutazione delle competenze in ingresso, nei percorsi flessibili componibili,
nelle procedure di riconoscimento motivate, nel ripensamento dei tempi dei servizi
amministrativi di supporto compatibili con la vita lavorativa. In assenza di tali elementi

15. Park, J.-H., & Su, M. N. (2026). Adult learners’ participation in higher education: A sys-
tematic review of determinants and barriers (2000-2025). «Trends in Higher Education», 5(1),
Article 19. https://doi.org/10.3390/higheredu5010019

82 RIVISTA DI RICERCA E DIDATTICA DIGITALE #11 — ANNO VI - 2026 - ISSN 2785-3977



e di tali risorse, 'offerta formativa degli atenei, seppur arricchita di microcredenziali,
rischiera di essere si disponibile ma non realmente accessibile.

La valutazione di sistema indirizza verso I’apprendimento permanente o verso
carriere lineari?

Gli atenei dispongono di numerosi indicatori utili per monitorare iscrizioni, crediti,
abbandoni, regolarita, soddisfazione e occupazione dei laureati/e; gli stessi indicato-
ri non solo sono ben monitorati internamente ed esternamente e recentemente con-
sentono un confronto tra le diverse istituzioni.'®

Tali indicatori sono necessari, ma spesso incorporano un modello implicito di car-
riera regolare e lineare nel tempo. Rilevano bene le condizioni di chi resta dentro il
perimetro previsto; restituiscono poco rispetto a chi si discosta da questo perché ma-
gari entra tardi nel sistema, interrompe, rientra, studia lavorando, accumula appren-
dimenti in contesti non formali o chiede riconoscimenti per competenze gia possedu-
te. Di conseguenza, il sistema universitario dispone oggi di informazioni frammentate
rispetto al suo ruolo nel favorire o nell’ostacolare I'apprendimento permanente che
0Qgi piu che mai dovrebbe essere messo al centro.

La letteratura internazionale sugli indicatori per I'apprendimento adulto offre una
possibile direzione. Per le carriere non regolari (relative ad esempio agli adulti che
vorrebbero iscriversi all’universita dopo aver fatto esperienze altre), sarebbe uti-
le monitorare non solo gli effettivi tassi di partecipazione e iscrizione, ma anche le
reali modalita di accesso alle informazioni rispetto a chi & “fuori dal sistema”, alla
divulgazione e presentazione dell’'offerta formativa al di fuori dei contesti scolastici
della scuola secondaria, le caratteristiche dell’offerta indirizzate alla riqualificazione
professionale, eventuali dispositivi di orientamento e tutoraggio dedicati, rilevazione
delle cause alla base delle carriere interrotte, raccolta di feedback che si discostino

16. https://www.anvur.it/it/novita-ed-eventi/cruscotto-del-sistema-universitario-nuovi-dati-indicato-
ri-e-funzioni-disponibili. In riferimento agli indicatori sulla didattica si veda https://www.anvur.it/it/
cruscotto (didattica). A titolo esemplificativo, tra gli indicatori di Ateneo si trovano: DIO2 Numero
di immatricolati puri, DIO3 Numero di iscritti al primo anno; DIO5 Numero di iscritti regolari; DIO6

Percentuale di iscritti regolari; DIO8 Percentuale di iscritti dell’ateneo che proseguono al secondo
anno nello stesso corso di studio; DIO9 Percentuale di iscritti che proseguono al secondo anno
nello stesso corso di studio, avendo acquisito almeno 2/3 dei CFU previsti al primo anno; DI10Per-
centuale di iscritti stranieri dell’ateneo; DI11Percentuale di iscritti inattivi nell’ateneo; DI16 Numero
di laureati dell'ateneo entro la durata normale del corso di studio; DI17 Percentuale di laureati entro
la durata normale del corso di studio; DI21 Percentuale di laureati occupati a un anno dal titolo.
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dal mero gradimento dell’'offerta (Sekmokas, Larsson, Roberts, von Erlach, Guo, e
Rojas Gonzélez, 2024)."

Come accennato nel paragrafo precedente, il rapporto OCSE sulla rilevazione
PIAAC 2023 conferma che la partecipazione alla formazione in eta adulta non puod
essere letta solo come scelta individuale, perché dipende da sistemi piu 0 meno
inclusivi e responsivi (OECD, 2025)."® Comprendere la responsivita per gli atenei,
implicherebbe essere nelle condizioni di passare da indicatori di performance di
carriera lineare a indicatori adeguati al pensarsi soggetto attivo nella partita dell’ap-
prendimento permanente.

La distanza tra esigenze sociali, finalita strategiche, valutazione di sistema e ge-
stione istituzionale rimane ampia: sapere che un ordinamento didattico consenta
percorsi flessibilinon equivale a sapere quanti adulti li scelgano, quali ostacoli speri-
mentino, quanto tempo impieghi il percorso di riconoscimento o quanto effettivamen-
te il bagaglio di esperienze maturate faciliti la carriera universitaria e quale impatto
abbia il titolo rispetto ad aspettative professionali o di vita.

| sistemi europei hanno da tempo iniziato a monitorare la dimensione sociale dell’i-
struzione superiore, includendo politiche di accesso, flessibilita, supporto, dati sugli
studenti e attenzione agli adulti che rientrano in formazione (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2024). Gli indicatori Eurydice sull’istruzione superiore includono
aspetti quali gender equity e politiche di ammissione nel quadro dell’apprendimen-
to permanente, ma restano soprattutto indicatori di sistema e di policy (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2026) che non sempre si traducono in dimensioni o
elementi di attenzione nei modelli di accreditamento periodico.

Non si tratta di appesantire i sistemi di raccolta dati con ennesime batterie di indi-
catori aggiuntivi, si tratta invece di selezionare in modo mirato pochi indicatori, soste-
nibili ed utili ad intercettare (anche) I'effettiva attrattivita degli atenei nel garantire, per
la propria parte, il diritto all'apprendimento lungo tutto il corso della vita, a scapito di
una parte di quelli dedicati alla linearita della carriera. Ancora una volta occorre evi-
tare il rischio della stratificazione procedurale, garantire catena inferenziale, allineare
valutazione esterna e autovalutazione interna su scopi “alti e comuni”.

L'apprendimento permanente € un diritto da perseguire come sistema paese? Se
la risposta € affermativa, la valutazione di sistema esterna che premia gli atenei piu

17. Sekmokas, M., Larsson, L., Roberts, A., von Erlach, E., Guo, Y., & Rojas Gonzalez, G.
(2024). Updated framework for monitoring adult learning: Enhancing data identification and
indicator selection (OECD Education Working Papers, No. 317). OECD Publishing. https://doi.
org/10.1787/02bbacdc-en

18. OECD. (2025). Trends in Adult Learning: New Data from the 2023 Survey of Adult Skills.
OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/ec0624a6-en
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performanti sulle sole carriere lineari rischia di essere il primo ostacolo alle iniziative
divergenti e, come abbiamo visto nella prima parte del presente contributo, di inne-
scare a sua volta processi autovalutativi ed evidenze esse stesse volte alla linearita
dei percorsi di studio.

Nel campo dell’apprendimento permanente il sistema € ancora decisamente fra-
gile, gli scopi sono spesso dichiarati ma le persone e i processi restano modellati su
carriere lineari.

In questa prospettiva, nuovi indicatori e sistemi premiali per le carriere non regolari
non sono meri elementi accessori ma utili dispositivi di equita valutativa: mostrereb-
bero se il sistema stia offrendo opportunita “a chi & gia dentro” o se stia effettivamente
costruendo condizioni per I'accesso, il riconoscimento, la progressione € il successo
di chi non segue traiettorie standard.
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