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Introduzione

I modelli di formazione sono oggi sempre più centrati sui soggetti. Ad un'impostazione dei sistemi formativi e dell'istruzione centrati sui processi di insegnamento si è, progressivamente, sostituita una modalità maggiormente centrata sui processi di apprendimento e dunque sugli utenti (i soggetti in formazione). Lo spostamento ha rotto l'equivalenza tra insegnamento ed apprendimento permettendo, in linea generale, di pensare ai contenuti dell'istruzione o della formazione (sia essa iniziale, in servizio, personale o organizzativa) come degli strumenti anziché delle finalità per l'empowerment dei soggetti. Questa rivoluzione che in ambito scolastico viene semplificata attraverso la frase “formare con le discipline e non alle discipline” è una rivoluzione che, ancora oggi, sta più nelle teorie che nelle pratiche, più nella ricerca che sul campo. Un concetto che ha particolarmente attratto la riflessione, la ricerca e persino la produzione normativa degli ultimi dieci anni è il concetto di competenza. Si tratta, come si è detto in letteratura, di un “concetto-valigia” dentro al quale stanno spesso utilizzi assai diversi del termine. Ciò che è certo è che la competenza è un comportamento esperto agito in un contesto e dunque per essere sviluppata richiede modificazioni ai livelli cognitivo, delle abilità, del sé. 

Il particolare contesto nel quale le linee guida qui presentate si collocano è quello di una formazione eticamente orientata, laddove cioè si vogliano promuovere valori (apertura, accoglienza, dialogo, rispetto) prima ancora di favorire l'acquisizione di competenze specifiche, per cui il principio della centratura sui soggetti non ha in questo contesto soltanto un valore apprenditivo (centrarsi sui soggetti consente loro di imparare di più e meglio e di attribuire maggior significato a ciò che viene appreso), non ha solo la finalità di esprimere competenze e non solo conoscenze, ma è, anche, potremmo dire un “obbligo” in quanto lavorando per un empowerment dei soggetti medesimi, della loro crescita, del loro cambiamento essi diventano beneficiari ed “oggetto” della formazione e dunque “doppiamente al centro”. Per fare in modo che la formazione risponda agli obiettivi di produrre nuova conoscenza, cambiamento comportamentale ed alfabetizzazione circa le tematiche dell'identità sessuale, della prevenzione dell'omofobia e dell'esclusione (e perché si inneschino meccanismi di moltiplicazione) occorre però ricordare come questa “rivoluzione” sia centrata su alcuni principi (che non consentono differimenti ulteriori per divenire realtà in ogni porzione dei sistemi dell'istruzione e formazione) che il modello qui proposto intende adottare ma che valgono in termini generali.

i soggetti imparano meglio e più quando sono coinvolti direttamente (si richiede dunque l'esplicitazione nella microprogettazione circa l'utilizzo di strumenti di partecipazione e di attività per sperimentarsi in situazione protetta, di modalità concrete di attivazione);

i soggetti (specie gli adulti, ma non solo) imparano più e meglio quando ciò che apprendono ha a che fare con la loro esperienza quotidiana e quest'ultima è valorizzata ed utilizzata nel contesto di apprendimento (studi di caso presi dall'esperienza, esperienze professionali e personali valorizzate ed usate per introdurre o veicolare alcuni concetti);

i soggetti imparano più e meglio quando ciò che apprendono è vicino e si aggancia a qualcosa che sanno già (nella costruzione degli esempi, ma anche nella prossimità delle conoscenze, se un operatrice/operatore è già formato sul genere e sulla discriminazione femminile si potrà parlare di identità sessuale a partire da concetti/costrutti/contenuti di cui è già a conoscenza, per agganciarvi poi quelli meno noti);

i soggetti imparano meglio quando le proposte formative partono da una pratica o da una sperimentazione diretta (anche simbolica, come avviene con i processi di empatizzazione che, ad esempio, si verificano nell'ascolto di storie) e successivamente giungono alla teorizzazione (anche nell'analisi dei bisogni con i referenti degli stakeholder abbiamo avuto modo di comprendere come siano importanti e rilevanti gli impatti sulla sensibilità e sulla disponibilità a conoscere e comprendere meglio le “storie”);

i soggetti hanno bisogno di collocare quanto apprendono nel quadro di ciò che sanno già in modo che non confligga (bisogno di coerenza, occorre tempo per ristrutturare una dissonanza cognitiva);

i soggetti imparano meglio quando i mediatori didattici utilizzati sono vari e fanno riferimento a canali cognitivi differenti (teoria delle intelligenze multiple, stili di apprendimento);

i soggetti possono acquisire conoscenze senza per questo modificare, in maniera conseguente, comportamenti nei confronti degli altri e valori-guida di riferimento se non si agisce su una dimensione più profonda che coinvolge gli elementi “meta” (controllo del proprio apprendimento, metaipseità, riflessività), per far questo occorre “preparare ad una cultura” (convinzione ed adesione circa la necessità e l'urgenza di un'educazione a questa sensibilità, condivisione della urgente necessità di alfabetizzazione in termini di conoscenze e competenze circa i temi citati);

Le presenti linee guida vogliono fornire indicazioni trasversali ai vari step formativi diretti a differenti target per impostare l'azione formativa in modo coerente e conseguente agli obiettivi di modifica della sensibilità, dei comportamenti professionali ed esistenziali e per raggiungere gli obiettivi che gli enti di riferimento del progetto si propongono.

1. I principi chiave dell’approccio formativo

Sulla base di quanto ricordato nell'introduzione in merito ad un apprendimento efficace ne conseguono alcuni principi chiave in relativi all’approccio formativo, avente come  finalità ultima lo sviluppo delle capacità degli operatori sociali coinvolti di elaborare progetti di intervento e attuare strategie d’azione non discriminanti e centrate sulla persona e i suoi bisogni esistenziali e di intervenire sulle loro culture di riferimento e sui valori relativi a questi temi:

Formazione eticamente orientata: si parte dal principio di una accettazione di qualsiasi orientamento e comportamento sessuale adottato nel rispetto degli altri e si assume questo come valore non negoziabile, ma attraverso una formazione capace di essere moltiplicatrice di una cultura della diversità (accoglienza e rispetto), partendo proprio dal rispetto delle opinioni divergenti circa questo valore.

Ripensamento sistema di valori: l’esperienza formativa intende essere l’occasione non tanto per l’attuazione di cambiamenti di tipo 1
 da parte degli operatori sociali coinvolti (modifica pratiche professionali, introduzione di modifiche procedurali o strumentali, gestione di nuovi contenuti, …), quanto per la elaborazione di cambiamenti di tipo 2, centrati sulla rivisitazione degli assunti di valore, delle routine professionali, degli impliciti culturali ed operativi. Questa attenzione non dovrà riguardare soltanto i beneficiari ma anche i sistemi di valore dei formatori con particolare attenzione alla necessità di un riconoscimento ed un superamento dell'eventuale omofobia interiorizzata da parte dei docenti.

Antropologia positiva: una formazione che assuma un'antropologia positiva per la quale la differenza è oggetto di ricchezza e le persone hanno le risorse per modificare e gestire attivamente la propria vita, una formazione che ha fiducia e offre fiducia, dunque anche ottimista rispetto ai propri obiettivi, senza dimenticare di ancorarsi alla realtà. Tra i riferimenti epistemologici un'attenzione particolare sarà data alla pedagogia dell'umanizzazione (E. Morin
) orientata a rimettere al centro della riflessione il concetto di comprensione-conoscenza dell'identità umana.

Dispositivo formativo “caldo”: occorre pensare ad una formazione “calda” in cui trovino spazio e contenimento le emozioni ed i sentimenti che le tematiche dell'identità sessuale richiamano, anche prevedendo momenti specifici per l'espressione degli stessi.

Formazione induttiva ed inferenziale: una formazione centrata sull'esperienza diretta dei target coinvolti e in cui tale esperienza trovi dispositivi progettati di valorizzazione esplicita, in cui sia possibile anche da stimoli narrativi costruire valori e significati. 

Formazione democratica: una formazione che utilizza un linguaggio comprensibile e che spiega ogni termine specialistico anche con modalità inusuali e che rafforzino la cultura (esempio: le carte con il vocabolario utilizzato, realizzate come un vero e proprio mazzo di carte, esteticamente gradevole e lasciato in copia al corsista).

Centralità dei partecipanti: una formazione centrata sull'empowerment dei partecipanti consapevole che nella cura e nell'accettazione degli altri, delle loro opinioni e delle loro convinzioni sta la radice stessa di un percorso formativo con queste finalità (di dialogo, di rispetto, di apertura, di comprensione … e di adozione di comportamenti competenti rispetto ai diversi ruoli rivestiti), una formazione capace di accogliere ogni emozione, non di giustificare ogni comportamento e capace di distinguere le due cose.

Integrazione di professionalità: l’esperienza formativa intende offrire agli attori coinvolti l’opportunità di mettere in relazione ruoli sociali e profili professionali differenti, allo scopo di allargare e relativizzare il proprio punto di vista e di “contaminarlo” con prospettive differenti.

Recupero dei vissuti personali: punto di partenza per la elaborazione individuale e collettiva sulle tematiche del progetto formativo è da ricercarsi nella rievocazione, valorizzazione e confronto delle esperienze individuali, sul piano personale e professionale e su altre “storie” utilizzabili come stimolo, come esempi paradigmatici, come immersione in un'esperienza mediata, come situazioni da analizzare, come repertori di significato per la propria esperienza.

Stimolo alla riflessività: l’esperienza formativa intende sollecitare una rivisitazione della propria esperienza lavorativa, sviluppando una maggiore consapevolezza in rapporto ai significati e alle dimensioni implicite delle proprie pratiche professionali.

Trasferibilità operativa: il format progettuale e i materiali formativi che lo sostanziano intendono proporsi come modello replicabile e adattabile (seppur con le dovute modifiche in alcuni strumenti) a differenti contesti di esercizio, in riferimento ai quattro target individuati nel progetto (istruzione, famiglia, inclusione sociale e spazio pubblico).

Autoregolazione in funzione del contesto: l’impianto progettuale e il relativo kit di materiali formativi contiene un insieme di dispositivi (in rapporto all’analisi dei bisogni e delle esperienze pregresse, agli strumenti formativi utilizzati, al monitoraggio in itinere, alla valutazione del processo e dei risultati)  funzionali all’adattamento della proposta allo specifico contesto d’esercizio entro cui si attua.

Orientamento al ruolo: l’esperienza formativa deve modularsi in rapporto alle peculiarità e alle prerogative di compito dei singoli ruoli professionali, a partire da un’attenta analisi delle esigenze formative dei beneficiari, dei responsabili organizzativi e degli stakeholder dei servizi alla persona coinvolti nel progetto.  

Pluralità dei codici comunicativi: i materiali formativi intendono caratterizzarsi per una varietà di mediatori e di linguaggi impiegati, allo scopo di rispettare i differenti stili di apprendimento e di promuovere l’attivazione delle diverse dimensioni della personalità dei soggetti coinvolti (dimensione cognitiva, sociale e emotiva).

2. Il ciclo della progettazione
Si suggerisce di seguire un processo formativo articolato in 5 fasi classiche per la stesura del progetto:

analisi dei bisogni di formazione svolto almeno su due livelli

· sul fronte dell’ organizzazione del servizio e della sua rete: 

a) livello di rilevazione del contesto del servizio con i referenti e le referenti dei beneficiari e delle beneficiarie della formazione per ciascun servizio

b) con i gruppi degli stakeholder, in rappresentanza della rete allargata dei portatori di interesse per ciascun servizio (per garantire l’integrazione della conoscenza e delle competenze sulle tematiche LGBT per gli scopi specifici dei vari servizi in relazione alla funzione istituzionale nei confronti dei cittadini/e che vi accedono nella comunità)

· con i beneficiari e le beneficiarie finali per ciascun gruppo formativo – rilevazione dei fabbisogni formativi specifici con i destinatari e le destinatarie della formazione (per garantire l’integrazione della conoscenza e delle competenze sulle tematiche LGBT per i ruoli specifici che i vari partecipanti e le varie partecipanti ricoprono  nella loro funzione istituzionale nei confronti dei cittadini/e che interfacciano nel loro quotidiano professionale);

successiva pianificazione/macroprogettazione degli interventi formativi, definendo le finalità e gli obiettivi, le possibili opzioni all'interno di diversi percorsi formativi facendo scelte – anche differenziate in termini di contenuti/moduli/metodologie di intervento, ecc. – e individuando i risultati e/o le competenze attese che s'intendono ottenere nelle varie fasi formative; e modalità di valutazione; 

microprogettazione in relazione alle specificità delle situazioni e contesti in cui si privilegia l'avvio dell'attività formativa: i contenuti specifici dell'apprendimento, la scelta dei docenti e le loro caratteristiche, le metodologie e gli strumenti didattici, comprensivi delle esercitazioni, simulazioni, supporti attivi per la didattica: quali film, documenti multimedia, ecc., i tempi e la durata del percorso formativo, predisposizione dei fattori logistici ed organizzativi -  e delle modalità di valutazione in itinere ed in uscita al percorso; si tratta in sintesi della produzione del vero e proprio Kit Formativo.

attuazione/erogazione degli specifici interventi in fronte ai beneficiari e alle beneficiarie. Attuazione di quanto progettato, seguendo l'integrazione dei diversi contributi previsti con apposite competenze di tutoraggio
, eventuali correzioni in itinere del percorso formativo anche in base ai problemi riscontrati nella gestione dell’aula, per esempio in relazione alle dinamiche fra i partecipanti/le partecipanti e ai livelli di elaborazione dei contenuti proposti sulle tematiche LGBT. I tutor dei percorsi formativi potrebbero essere scelti fra le risorse umane del servizio LGBT della Città di Torino. La funzione di tutoring ha lo scopo di garantire che le attività formative si svolgano nel rispetto delle esigenze dei beneficiari e delle beneficiarie in termini sia organizzativi sia di risultati attesi, tenendo alta la qualità del clima formativo e l’attenzione agli obiettivi specifici del percorso formativo.

valutazione dei risultati confrontando questi con i bisogni/problemi rilevati in fase ex ante e gli obiettivi prefissati e ridefinendo quindi eventualmente anche i percorsi formativi successivi.

Tutti gli aspetti relativi alle diverse fasi della progettazione sono trattati, sotto forma di guida operativa. In particolare, è utile evidenziare nelle Linee Guida alcune attenzioni per tre aspetti fondamentali:

1. l'analisi dei bisogni formativi: è una fase di primaria importanza del processo formativo perché consente di finalizzare e mirare l’intervento a precisi obiettivi su cui ricercare consenso e condivisione all’interno dell’organizzazione stessa. L’analisi dei bisogni e la definizione dei fabbisogni, può essere quindi considerata già essa stessa una fase di formazione e può essere articolata con diversi livelli di approfondimento. Si tratta certamente di una fase delicata e complessa, forse la più complessa dell’intero processo formativo, ma è anche quella che consente di realizzare una formazione di qualità orientata al cambiamento organizzativo e individuale dei partecipanti e delle partecipanti. Si consiglia ai progettisti della formazione pertanto di porre particolare attenzione a questa fase. Lo scopo è quello di incentrare questa fase del processo formativo su due diversi livelli di approfondimento: il livello macro con i referenti dei beneficiari della formazione del servizio e con gli stakeholder, maggiormente centrato sul contesto allargato del servizio e della sua organizzazione (rete del servizio) e il livello micro, maggiormente attento alla consapevolezza del ruolo e delle conoscenze, in relazione alla tematica trattata, dei beneficiari e delle beneficiarie finali del percorso formativo stesso.

2. il processo formativo: sia all’interno di ogni sua fase che nel suo complesso, tende sempre a produrre un cambiamento: cambiamento in uno o più caratteri di un soggetto, di un gruppo o dell’organizzazione. Dall’analisi dei fabbisogni formativi, quindi, la successiva pianificazione prima e la progettazione poi, dovranno innanzitutto evidenziare finalità ed obiettivi dell’intervento formativo, e quindi in ultima analisi, il cambiamento che s’intende perseguire. Infatti la formazione può essere intesa come modalità per favorire cambiamenti di tipo individuale ed organizzativo profondi (empowerment organizzativo e self empowerment). 

3. la partecipazione attiva: ciò che si vuole evidenziare in queste Linee Guida è che la formazione - per essere efficace dovrà adottare metodologie didattiche innovative e coinvolgenti, in grado  di sviluppare la partecipazione attiva di coloro a cui si rivolge, stimolando i partecipanti e le partecipanti con apposite tecniche e/o giochi d'aula, con simulazioni e vari tipi di lavoro di gruppo. I processi di apprendimento sono infatti attivabili solo con adeguate strategie formative: ciò implica una scelta, da parte dei progettisti e poi dei formatori, di metodologie didattiche più appropriate alla tematica LGBT, al contesto ed ai soggetti a cui si rivolge l’intervento formativo. In particolare un metodo attivo si caratterizza nel presentare ciascun tema/contenuto nella sua complessità e prevedendo il coinvolgimento diretto dei partecipanti e delle partecipanti, mediante esercizi pratici, sperimentazioni, discussioni, riflessioni e coinvolgimento di sé. L’ipotesi di base è quella di far riprodurre in aula, in gruppo, i vissuti e le credenze tipiche in relazione alla tematica LGBT, esaminandone le dinamiche e le caratteristiche essenziali, per gestirle o per rimettere in discussione le proprie conoscenze e i propri comportamenti nell’ottica del miglioramento e del cambiamento.

3. Metodi e strumenti per l’analisi dei bisogni, la verifica delle preconoscenze e delle competenze attese
Le principali attenzioni da tenere presenti per la definizione del fabbisogno formativo in sintesi sono:
· nella rilevazione dei bisogni formativi si dovrebbero aver presenti le caratteristiche strutturali e le dinamiche interne ed esterne all’organizzazione (referenti dei beneficiari della formazione e rete del servizio e degli stakeholder); si dovrebbe tener conto dei bisogni espressi dagli individui (beneficiari e beneficiarie diretti della formazione proposta) in termini di conoscenze, competenze, motivazioni e del sistema di attese reciproche tra organizzazione e persone che la compongono.

· l’analisi dei bisogni di formazione si configura come una vera e propria attività di ricerca.
· l’identificazione dei bisogni e la definizione del fabbisogno formativo è esso stesso momento di formazione per le persone che vi partecipano. 
Si suggerisce pertanto ai progettisti di seguire almeno due fasi per la rilevazione dei fabbisogni formativi:
Fase 1 – Rilevazione macro di contesto organizzativo:
· con i referenti dei beneficiari della formazione
· con i gruppi degli stakeholder
Fase 2 – Rilevazione micro con i gruppi specifici di beneficiari e beneficiarie diretti della formazione
· con la finalità di individuare gli obiettivi generali (macroprogettazione) e specifici (microprogettazione) della formazione per i vari gruppi da formare.

Fase 1 – Rilevazione macro di contesto organizzativo

Strumenti consigliati

Per quanto concerne la fase 1 di rilevazione dei fabbisogni suddivideremo gli strumenti che possono essere utilizzati dai progettisti e dalle progettiste dei vari percorsi formativi, fra quelli utili per la rilevazione con i referenti dei beneficiari e delle beneficiarie della formazione e quelli adatti alla ricerca dei fabbisogni afferenti alla rete dei servizi con gli stakeholder.

Rilevazione con i referenti dei beneficiari e delle beneficiarie  della formazione 

(fase 1 - A)
Per la fase di rilevazione dei fabbisogni formativi con i referenti dei beneficiari e delle beneficiarie della formazione, i progettisti possono utilizzare lo strumento che segue  o altri che essi intendano costruire ad hoc:
· Intervista in profondità dei referenti per ciascun servizio in cui si sperimenterà la formazione (responsabili del servizio).
Scheda n. 1

Intervista in profondità dei referenti dei beneficiari della formazione:
NOME E COGNOME DEL REFERENTE DEL SERVIZIO O DELL’ ORGANIZZAZIONE RAPPRESENTATA:  ………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….…..
SERVIZIO/CONTESTO/TEMA (Indicare con una X):
□ Istruzione – Scuole Medie Inferiori
□ Famiglia – Centro per le Relazioni e le Famiglie della Città di Torino
□ Inclusione sociale e immigrazione – Centri per l’Impiego della Provincia di Torino
□ Spazio  pubblico -  Polizia Municipale della Città di Torino
Intervista in profondità ai referenti dei beneficiari finali sui bisogni formativi legati alle tematiche LGBT in relazioni al personale e alle esigenze del servizio/contesto/tema di riferimento. 

Modalità di somministrazione in autocompilazione in presenza o a distanza 

Tempo richiesto: minimo 1 h.
	Conoscenze sulle tematiche LGBT sul piano cognitivo (sapere)

	Bisogni formativi di tipo trasmissivo
(es, conoscenze teoriche: nozioni, dati, definizioni, ecc.)
	Contenuto di apprendimento richiesto
	Conoscenze connesse alla tematica LGBT che si riconoscono come già presenti nell’organizzazione e nel personale coinvolto nella formazione



	Quali bisogni formativi rileva per il servizio dal punto di vista complessivo dell’organizzazione ?

	Quali saperi ritiene utili da trasmettere per l’organizzazione del servizio?
	Quali conoscenze sono già presenti nell’organizzazione del servizio?

	Quali bisogni rileva per il personale che parteciperà alla formazione ?

	Quali saperi ritiene utili da trasmettere in particolare al personale coinvolto nella formazione sulle tematiche LGBT ?
	Quali conoscenze hanno già sulla tematica LGBT i beneficiari del percorso formativo ?

	Capacità pratiche sulle tematiche LGBT sul piano operativo (saper fare)

	Bisogni formativi di tipo pragmatico (es. scrivere una brochure correttamente per informare l’apertura del servizio sul territorio  sul tema dell’identità di genere e sull’orientamento sessuale)


	Nuove capacità operative richieste
	Capacità e attività pratiche connesse alla tematica LGBT che si riconoscono come già presenti nell’organizzazione e nel personale coinvolto nella formazione

	Quali bisogni formativi rileva per il servizio dal punto di vista complessivo dell’organizzazione in termini di azioni da realizzare per il futuro del servizio?

	Quali nuove capacità operative ritiene utili da integrare nell’organizzazione?
	Quali capacità e attività pratiche sono già presenti nell’organizzazione per le azioni positive legate al tema LGBT?

	Quali bisogni formativi rileva per il personale in termini di azioni e obiettivi da assegnare per il futuro al personale del servizio?

	Quali nuove capacità operative ritiene utili da attribuire nei compiti del personale del servizio?
	Quali capacità e attività pratiche è già in grado di espletare il personale del servizio come buone prassi legate al tema LGBT?

	Atteggiamenti sulle tematiche LGBT sul piano emotivo (saper essere)

	Bisogni formativi (es. valori, attitudini, credenze, opinioni, atteggiamenti e comportamenti consapevoli  o non consapevoli in relazione alla tematica LGBT)


	Nuovi atteggiamenti e comportamenti richiesti
	Atteggiamenti e  comportamenti positivi correlati alla tematica LGBT che si riconoscono come già presenti nell’organizzazione e nel personale coinvolto nella formazione



	Quali problemi può avere l’organizzazione e/o il servizio sul fronte degli atteggiamenti e dei comportamenti che trasmette all’esterno nell’interfaccia con l’utenza?

	Quali atteggiamenti e comportamenti ritiene che debbano essere acquisiti nell’organizzazione per includere la tematica LGBT?
	Quali atteggiamenti e  comportamenti positivi correlati alla tematica LGBT riconosce come già presenti nell’organizzazione?

	Quali problemi di comportamento rileva nel personale del servizio?

	Quali atteggiamenti e comportamenti ritiene che debbano essere acquisiti dal personale del servizio per includere la tematica LGBT  nei confronti dell’utenza per la piena realizzazione delle Pari Opportunità?
	Quali atteggiamenti e  comportamenti positivi correlati alla tematica LGBT riconosce come già presenti nelle modalità relazionali e di comunicazione del personale del servizio?


- In una scala da  1(completamente negativo) a 10 (ottimo - eccellente), quanto ritiene competente il servizio/organizzazione di cui al suo tema, per rispondere al compito di fornire un servizio correttamente orientato al tema LGBT ?

□ 1-2 = completamente negativo
□ 3-4 = gravemente insufficiente
□ 5 = quasi sufficiente
□ 6 = sufficiente
□ 7 = discreto
□ 8 = buono
□ 9 = distinto
□ 10 = ottimo – eccellente. 
- In una scala da  1(completamente negativo) a 10 (ottimo - eccellente), quanto ritiene competente il personale coinvolto nella formazione per rispondere al compito di fornire un servizio correttamente orientato al tema LGBT ?
□ 1-2 = completamente negativo
□ 3-4 = gravemente insufficiente
□ 5 = quasi sufficiente
□ 6 = sufficiente
□ 7 = discreto
□ 8 = buono
□ 9 = distinto
□ 10 = ottimo – eccellente

In merito alla valutazione da lei espressa,  quali ritiene siano i principali punti forti e deboli del personale coinvolto nella formazione  in ordine alla tematica LGBT?
	PUNTI DI FORZA DEL PERSONALE
	PUNTI DI DEBOLEZZA DEL PERSONALE

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	


Rilevazione con i gruppi di stakeholder (fase 1 – B)
Per la fase di rilevazione dei fabbisogni formativi con gli stakeholder (rappresentanti della rete di ciascun servizio, in relazione alla tematica scelta per sperimentare la formazione: casi studio), i progettisti / le progettiste possono utilizzare i seguenti strumenti o altri che essi intendano costruire ad hoc:
· Griglia per la discussione per ciascun gruppo di stakeholder (anche con modalità focus group, o brainstorming e /o con una fase individuale e una di gruppo allargato, controllata da osservatori esperti.
· Griglia di rilevazione sulle attività dei gruppi da compilare a cura degli osservatori esperti su genere, identità di genere, omofobia e transfobia
· Griglia per l’osservazione sulle attività dei sottogruppi a cura dei responsabili del progetto AEHAD del servizio LGBT della Città di Torino.
Attenzioni per l’attività di confronto con i vari gruppi di stakeholder
La gestione dell’attività di rilevazione e confronto sui fabbisogni formativi con i gruppi degli stakeholder presuppone che questi non superino le 20  unità. Infatti se il numero fosse troppo elevato, difficilmente il progettista e/o la progettista riuscirà a ricondurre con efficacia l’attività di rilevazione.
Il tempo a disposizione per gestire l’attività è di  3 h così scansionato:
Prima sezione
· 30 minuti per introdurre al tema e agli obiettivi dell’attività con introduzione del formatore sulle modalità e le finalità del lavoro e introduzione al contesto del servizio a cura del referente responsabile, per riscaldare il clima e orientare i partecipanti anche in termini motivazionali.
· 30 minuti per distribuire e compilare la scheda per ciascun partecipante (da compilare a livello individuale). L’attività di compilazione della scheda, ,serve a ciascun stakeholder per concentrarsi e  sondare le domande / problema in una prima fase, più stringenti dal loro punto di vista e in rappresentanza dell’organizzazione di riferimento, a cui il servizio in oggetto dovrebbe rispondere.
· 1 h e 30 minuti, per il lavoro operativo con di gruppo degli stakeholder che tornano in plenaria (es. focus group), dove la funzione di osservazione del gruppo sui temi trasversali è svolta dagli esperti, mentre un’osservazione più globale è svolta dai rappresentanti del servizio LGBT della Città di Torino (vedi descrizione attività oltre), mentre la funzione di facilitazione del processo di confronto e sintesi è svolta dal progettista di riferimento.
· 30 minuti per consentire una restituzione organizzata di sintesi complessiva finale, a caldo del lavoro svolto a cura del progettista e/o della progettista di riferimento dell’attività svolta.
Regole e Modalità di utilizzo della scheda per l’attività di rilevazione dei fabbisogni di contesto con i gruppi degli stakeholder, orientata al piano organizzativo del servizio

La scheda proposta (scheda n.2) è utile per il lavoro di gruppo con ciascuna rete di stakeholder, al fine della rilevazione dei bisogni/problemi formativi e per una prima indicazione di obiettivi formativi del servizio / contesto / tema (istruzione, famiglie, inclusione sociale ed immigrazione e spazio pubblico). Si suppone che ciascun gruppo di stakeholder non superi le 20 unità.

Obiettivo generale dell’attività:
Prima individuazione di domande / problema e conseguenti obiettivi formativi dal punto di vista degli stakeholder e della rete del servizio in cui si sperimenterà la formazione specifica.

Modalità di lavoro del gruppo e regole per la conduzione dell’attività
Far lavorare ciascun gruppo di stakeholder, con la conduzione e la facilitazione del progettista  di ciascun caso studio -  tema, negli incontri previsti per il periodo 14-17 giugno 2010, con il seguente mandato: 
Individuare delle domande / a da considerare in ricaduta al contesto organizzativo del servizio a cui il gruppo di stakeholder appartiene/fa riferimento, trasformandole in una fase successiva facilitata dal formatore in obiettivi specifici di formazione e declinati in argomenti/contenuti – capacità / competenza e /o atteggiamento comportamento da far acquisire, sulla base della scheda di lavoro che segue. 
Tempo di produzione: 30 minuti compilazione della scheda a livello individuale, 1h e 30 minuti discussione e restituzione in gruppo allargato con confronto, per classificare le domande problema e trasformarle in diverse tipologie di obiettivi e contenuti formativi (cioè quelli ritenuti fondamentali e prioritari per gli stakeholder se possibile in un ordine gerarchico d’importanza).
Ruolo del progettista e/o della progettista:
Il progettista e/o la progettista farà la conduzione e la facilitazione, oltre che la sintesi dei lavoro del gruppo (classificazione dei problemi/bisogni e degli obiettivi individuati), mettendo in risalto somiglianze, differenze, priorità rilevate dai vari stakeholder che parteciperanno all’attività. 
Modalità del lavoro di gruppo, ruoli dei partecipanti/ degli attori e spazi di lavoro:
È necessario avere spazio di lavoro e concentrazione per il gruppo (per es. posizionarsi a ferro di cavallo). Dettaglio dell’attività:
1. In una prima fase il progettista – responsabile per l’attività illustrerà ai partecipanti, la cornice del contesto e il tipo di lavoro  per il quale si chiede la loro collaborazione.
2. Illustrerà il mandato e la scheda di rilevazione con il suo scopo. 
3. Il referente del servizio presenta il contesto
4. Successivamente il progettista inviterà ciascun partecipante (a livello individuale) a fermare sulla propria scheda almeno tre domanda - problema che a intravede per il contesto/l’organizzazione, dal suo punto di vista e in base alla propria esperienza, da tenere in caldo per la discussione in gruppo allargato nel successivo confronto (compilazione con riflessione autonoma della griglia, tempo assegnato max 30 minuti).
5. Infine il progettista farà  scaturire il dibattito e il confronto facendo  emergere  le posizioni dei singoli e utilizzando una lavagna a fogli mobili, inizierà a fermare sulla carta le idee  e i punti di vista dei diversi stakeholder, utilizzando la sezione della scheda a lui attribuita.
6. Solo alla fine il verbalizzatore leggerà i suoi appunti con il compito di riordinarlo e consegnarlo in una fase successiva al progettista.
7. L’integrazione delle informazioni fornite dal verbalizzatore e quelle fermate sulla lavagna a fogli mobili dal progettista dovranno essere analizzate e classificate per una sintesi e restituzione di senso ai partecipanti.
8. L’attività si concluderà con una prima sintesi di classificazione dei bisogni delle opinioni emerse per vicinanza, contrasto ecc., (a cura del progettista).
9. I materiali prodotti a livello individuale dovranno essere comunque raccolti  in forma anonima dal progettista, per la rielaborazione successiva.
Interpretazione dei ruoli specifici:
· Il ruolo di moderatore, di facilitazione del gruppo e di conduzione dell’attività:  cioè di chi assegna e coordina i turni di parola, regola il flusso dello scambio e della produzione di idee  è  ricoperto dal progettista; 
· un verbalizzatore degli interventi di ciascun partecipante con il compito di compilare un verbale finale dell’attività da consegnare al progettista è ricoperto dalla segreteria del servizio LGBT. Il verbale  deve essere trascritto in forma fedele, possibilmente utilizzando le stesse parole ed espressioni che utilizzano i partecipanti.
Ruolo degli osservatori esperti e degli osservatori privilegiati del servizio LGBT:
Il ruolo di osservazione neutrale del gruppo sarà svolto dagli esperti sulle tematiche trasversali che presenzieranno senza intervenire e solo attivando l’ascolto attivo, per osservare e rilevare aspetti inerenti il loro mandato esperto, per dare indicazioni al progettista e/o alla progettista del gruppo tematico con un feedback puntuale orale e scritto (verbale dell’osservazione dei gruppi) su questioni legate a:
· tematiche di genere
· tematiche di identità di genere
· tematiche inerenti omofobia e transfobia
con l’obiettivo di dare al progettista ulteriori elementi per la progettazione del percorso formativo di competenza, con compilazione di una griglia apposita. 
Inoltre un ruolo di osservazione  privilegiata sarà curata, in ciascun gruppo, da un rappresentante del servizio LGBT della Città di Torino che dovrà dare un feedback puntuale al progettista compilando una griglia di osservazione standard e con la redazione di un verbale puntuale finale della sua attività di osservazione nel sottogruppo assegnato. 
Attenzione generale per la riuscita dell’attività:
I ruoli di ciascun membro/attore della attività proposta devono essere ben spiegati ai partecipanti. Il fattore tempo deve essere tenuto sotto controllo.
Scheda n.2 

Scheda  di lavoro  per la fase 1 – B di rilevazione dei fabbisogni con gli stakeholder
PARTE A 

Da consegnare a ciascun partecipante al gruppo stakeholder afferenti a ciascun gruppo tematico: 
compilare la scheda dal punto di vista dell’organizzazione del servizio e del suo mandato istituzionale nel trattare la tematica LGBT con la rete dei portatori di interesse (produrre almeno tre domande problema a livello individuale da confrontare poi in gruppo allargato)

Tempo assegnato max 30 minuti.
	Dal tuo punto di vista e in base alla tua esperienza personale e professionale, in rappresentanza della tua organizzazione nella rete dei portatori di interesse, a quali domande/problema pensi che il servizio debba rispondere in rapporto alle tematiche LGBT? (mettere in ordine di importanza)



	1.Spiegare la motivazione della scelta:


	2. Spiegare la motivazione della scelta:


	3. Spiegare la motivazione della scelta:



PARTE B 

Da compilare a cura del progettista/facilitatore  per la sintesi finale:
	RILEVAZIONE DEI PROBLEMI  / BISOGNI FORMATIVI DEL CONTESTO ORGANIZZATIVO DEL SERVIZIO NELL’INTRFACCIA CON LA RETE


	TRASFORMAZIONE DEL BISOGNO/PROBLEMA IN OBIETTIVO FORMATIVO
	CONTENUTO, SAPERE, CONOSCENZA, COMPETENZA, CAPACITÀ, E/O ATTEGGIAMENTO CHE SI ATTENDE IN USCITA AL PERCORSO FORMATIVO

	1.

	
	

	2.

	
	

	3

	
	


Scheda n. 3

Griglia di rilevazione sulle attività dei gruppi da compilare a cura degli osservatori esperti (una per ciascun esperto).

Strumento da compilare a cura dei tre esperti sulle tematiche trasversali: genere, identità di genere, omofobia, che osserveranno  i gruppi  degli stakeholder. Gli esperti devono ascoltare e osservare e non intervenire direttamente nella discussione dei gruppi.

Nome del Rilevatore Esperto: 




……………………………………………………….
Gruppo tematico  - Caso studio progetto Ahead:

……………………………………………………….
Data dell’osservazione: 




……………………………………………………….

	Osservazioni generali sulla competenza dei sottogruppi alle tre tematiche trasversali: genere, identità di genere, omofobia e transfobia
	PUNTI DI FORZA E RILEVANZA IN RELAZIONE AI TEMI TRASVERSALI DISCUSSI NEL GRUPPO
	PUNTI CRITICI E DI TRASCURATEZZA IN RELAZIONI AI TEMI TRASVERSALI
DISCUSSI O NO NEL GRUPPO


	
	
	


ATTENZIONE: Redarre un verbale puntuale a seguito dell’attività a cura di ciascun esperto da consegnare al progettista anche in una fase successiva alla giornata di rilevazione.

Scheda n. 4

Griglia per l’osservazione sulle attività dei gruppi a cura dei responsabili del progetto Ahead del servizio LGBT della Città di Torino.
Strumento da compilare a cura di un osservatore privilegiato scelto fra i componenti del servizio LGBT della Città di Torino, che segua il gruppo in tutta l’attività.  L’osservatore deve ascoltare e osservare in modo neutrale  e non intervenire direttamente nella discussione dei gruppi.
CARATTERISTICHE DEL GRUPPO (indicare chi compone il gruppo, nomi e funzioni delle organizzazioni della rete rappresentate):
__________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

Data: 





……………………………………………………….

Nome e Cognome dell’Osservatore. 

……………………………………………………….

	INDICATORI
DA OSSERVARE
	PUNTI DI FORZA E RILEVANZA 
	PUNTI CRITICI E DI DEBOLEZZA 

	RUOLO DEL MODERATORE/ PROGETTISTA CHE ASSEGNA I TURNI DI PAROLA, FACILITA L’ATTIVITÀ DEL SOTTOGRUPPO E LO COORDINA

	
	

	ADERENZA AL MANDATO DEL GRUPPO

	
	

	COMPENTENZA GLOBALE DEL GRUPPO
DEGLI STAKEHOLDER
 ALLE TEMATICHE LGBT
	
	

	COMPENZA DEI COMPONENTI DEL GRUPPO SUL LINGUAGGIO SPECIFICO LGBT
	
	

	METODO DI LAVORO DEL GRUPPO


	
	

	CLIMA DEL LAVORO

	
	


Eventuali Note dell’Osservatore:


______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
ATTENZIONE:
Redarre un verbale puntuale a seguito dell’attività a cura di ciascun osservatore privilegiato da consegnare al progettista anche in una fase successiva alla giornata di rilevazione.
Fase 2 – Rilevazione micro con i gruppi specifici di beneficiari e beneficiarie diretti della formazione
Strumenti consigliati
Premessa
In linea con i principi chiave declinati nei paragrafi precedenti si sottolinea l’importanza di un approccio formativo che lavori sulla consapevolezza dell’identità personale, per arrivare a una maggiore conoscenza della diversità umana (pedagogia dell’umanizzazione) nella cura delle relazioni verso e con le altre persone. Questo principio non scontato,  si fonda sulla convinzione che per affrontare in modo profondo la complessità della tematica LGBT è necessario partire sempre da un lavoro che accompagni le persone in formazione a ricontattare la propria identità umana personale e la cura di sé. Come conseguenza, si propone un approccio formativo, a partire dall’analisi dei fabbisogni individuali, che tenga in debito conto anche degli aspetti motivazionali ed emozionali delle persone in relazione alla tematica trattata. Ciò consentirà una maggiore profondità della riflessione individuale nelle persone che parteciperanno alle azioni formative, favorendo una possibilità di cambiamento personale, sociale e culturale interiore, consapevole e duratura nel tempo.
Finalità
La finalità immediata del processo di ricognizione in ingresso delle competenze a livello individuale e di gruppo è quello di realizzare una mappatura oggettiva delle competenze possedute dalle persone. Lo scopo ultimo di tale attività è lo sviluppo, la crescita e la promozione del cambiamento nei processi di self empowerment. 

L'obiettivo principale è la conoscenza finalizzata a capire come sviluppare, migliorare e valorizzare le competenze nell’identità personale e professionale,  non c'è dunque una finalità valutativa delle persone fine a se stessa. La finalità è certamente collegata alla definizione degli obiettivi formativi individuali e  del gruppo in formazione. La modalità proposta fa riferimento a una cornice teorica di tipo partecipativo e di ricerca dei bisogni/problemi con impostazione bottom-up (dal basso) e cioè con una interlocuzione diretta con i beneficiari e le beneficiarie finali dell’oggetto formativo. Il coinvolgimento diretto dei beneficiari e delle beneficiarie finali della formazione darà maggiori garanzie di cambiamento di posizionamento culturale e personale in ordine  alla tematica trattata.
Gli obiettivi che si possono perseguire attraverso l’analisi delle competenze in ingresso riguardano sia i singoli, sia l'organizzazione. 
Obiettivi per i singoli: 
· migliorare la conoscenza di sé, delle proprie emozioni, delle proprie capacità ed attitudini sul tema LGBT
· fare il punto sulle proprie competenze e chiarire i propri obiettivi professionali e criteri di scelta, a fronte dei cambiamenti in atto nell'organizzazione sul fronte della tematica LGBT
· costruire un progetto professionale coerente alle possibilità e ai vincoli dell'organizzazione 
· rafforzare la propria capacità di reagire positivamente e fronteggiare i cambiamenti personali e professionali connessi al tema LGBT. 
Obiettivi per l'organizzazione: 
· favorire una convergenza tra i progetti delle persone e quelli dell'organizzazione, ottimizzando l'uso delle risorse 
· migliorare la conoscenza delle proprie risorse umane, del potenziale disponibile, delle competenze trasferibili in relazione al tema LGBT.
Strumenti per la rilevazione delle competenze  in ingresso:
Gli strumenti per la rilevazione obiettiva delle competenze sono differenti e possono essere utilizzati, in maniera combinata, in diverse fasi del processo di analisi del fabbisogno formativo.  
Fra gli strumenti che possiamo suggerire ai progettisti elenchiamo i seguenti:
1) Test di autovalutazione delle conoscenze specifiche LGBT  in ingresso
2) Questionari motivazionali o assimilabili
3) Questionari sulle competenze in ingresso  e sui fabbisogni formativi
4) Testi di riflessione: narrazione di storie biografiche e risonanza emozionale
5) Questionari di rilevazione delle esperienze personali pregresse con situazioni al tema LGBT.
Attenzione:

I progettisti e le progettiste possono scegliere di utilizzarne solo una parte degli strumenti allegati, a seconda delle proprie esigenze, anche in relazione ai tempi di lavoro assegnati, alle modalità concordate con i referenti dei servizi, e infine in base alla possibilità di contattare direttamente o indirettamente i beneficiari e le beneficiarie finali della formazione

Descrizione dei vari strumenti di rilevazione

Test di autovalutazione delle conoscenze LGBT
Il questionario permette di ottenere un profilo di conoscenza sull’oggetto specifico della formazione prevista ex ante e di far autovalutare il partecipante/la partecipante sul proprio grado di competenza teorica-pratica  su alcuni concetti chiave. (Scheda n. 5)
Questionario di rilevazione delle esperienze professionali pregresse sul tema LGBT, sulle competenze in ingresso e sui fabbisogni formativi

Si tratta di un questionario mirato alla rilevazione di situazioni esperienziali che i potenziali  beneficiari possono avere avuto nel corso della loro attività professionale pregressa.  Inoltre il questionario fornisce un profilo incrociato su come il soggetto si auto-analizza e su come viene visto da sé stesso e dagli altri sul piano delle competenze (Scheda n. 6)
Questionario delle conoscenze pregresse e delle credenze personali 
Il questionario consente di comprendere il posizionamento di ciascun partecipante in ordine alla tematica LGBT (credenze personali, stereotipi, ecc.) e sulle sue conoscenze in ingresso, può essere utilizzato anche  in alternativa al Test di autovalutazione delle conoscenze LGBT. (Scheda n. 7)

Questionario motivazionale ed emozionale
Il questionario permette di ottenere un profilo contenente i bisogni ed i valori che caratterizzano l'assetto motivazionale individuale del soggetto di cambiare il proprio posizionamento rispetto all’acquisizione di nuove conoscenze in relazione al tema LGBT. (Scheda n. 8)
Testi di riflessione: narrazione di storie biografiche e risonanza emozionale
Si tratta di selezione di testi narrativi biografici sul tema dell’identità sessuale da proporre in fase di rilevazione dei fabbisogni individuali al fine del censimento della capacità dei beneficiari di “risuonare” empaticamente ed emozionalmente con processi di identificazione con le persone protagoniste delle storie (Scheda n. 9).
Modalità e attenzioni per la rilevazione dei bisogni formativi dei partecipanti e delle partecipanti

Gli strumenti che seguono devono essere somministrati ai destinatari e alle destinatarie finali della formazione, per i vari gruppi target individuati, con un anticipo congruo e in forma anonima. Ciò consentirà ai progettisti e/o alle progettiste e ai formatori e/o alle formatrici di avere elementi il più possibile attendibili sullo stato di competenza individuale e di gruppo di partenza e quindi di poter mirare in modo più puntuale la microprogettazione dei moduli formativi e delle unità di apprendimento, sia in termini di obiettivi specifici, sia in riferimento agli argomenti/contenuti/ saperi/conoscenze da trattare, sia infine, in relazione alle attitudini, alle capacità e alle competenze attese in uscita come risultato/traguardo individuale e di gruppo. 
La rilevazione in questione, inoltre,  dovrebbe dare elementi ai progettisti e alle progettiste sullo stato motivazionale dei partecipanti e delle partecipanti, in ordine al posizionamento individuale rispetto alla tematica trattata e a quali metodologie didattiche è più opportuno fare riferimento, per meglio rispondere alle necessità formative dei partecipanti in un’ottica di cambiamento.
Per la rilevazione dei fabbisogni formativi con i  partecipanti e le partecipanti ai percorsi formativi, i progettisti e i formatori possono utilizzare i seguenti strumenti o altri essi intendano costruire ad hoc.
Scheda n. 5 

Test di autovalutazione della conoscenza sul giusto significato delle parole LGBT

Questo strumento potrà essere utilizzato sia in fase ex ante (analisi dei fabbisogni che in uscita per la misurazione degli apprendimenti ex post).

Mandato: prova a scrivere la definizione delle parole e dei concetti elencati di seguito, senza l’aiuto del vocabolario, poi prova ad cercare dei sinonimi meno tecnici. La compilazione richiede attenzione e garanzia di anonimato. La somministrazione richiede la collaborazione del personale dei servizi scelti per la sperimentazione della formazione, può essere inviata on line e raccolta on line dai progettisti/alle progettiste della formazione oppure in busta chiusa da consegnare ai progettisti/alle progettiste della formazione.

	PAROLE E CONCETTI


	SIGNIFICATI

	Omosessuale
	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
Sinonimi: 
………………………………………………………………………….

	Omofobia

	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….

	Lesbica

	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….

	Transessuale
	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….

	Identità di genere
	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….

	Orientamento sessuale
	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….

	Gay
	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….

	Bisessuale
	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….

	Coming Out
	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….

	Transfobia
	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….

	Eterosessismo
	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….

	Eventuali altre parole   ………….
	Definizione:
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………..
Sinonimi: 

………………………………………………………………………….


Al termine della compilazione darsi una autovalutazione  sulla performance di conoscenza con la seguente scala:
- in una scala da 1(completamente negativo) a 10 (ottimo - eccellente), quanto mi ritengo competente sul lessico  LGBT?
□ 1-2 = completamente negativo
□ 3-4 = gravemente insufficiente
□ 5 = quasi sufficiente
□ 6 = sufficiente
□ 7 = discreto
□ 8 = buono
□ 9 = distinto
□ 10 = ottimo – eccellente. 
Scheda n. 6
Questionario e Griglia per la rilevazione individuale delle competenze in ingresso,  dei fabbisogni formativi  e delle esperienze pregresse in ordine alla tematica LGBT
Mandato per il compilatore: In sincerità risponda ai seguenti questi (restituzione anonima in busta chiusa) – da consegnare al referente del servizio che avrà cura di consegnarlo al progettista e/ o alla progettista nei tempi concordati. La puntuale compilazione del questionario è finalizzata ad acquisire elementi di conoscenza per lo svolgimento del corso di formazione. 

Per rendere più chiara e agevole la compilazione riteniamo opportuno condividere le seguenti definizioni:
· Orientamento sessuale: descrive la direzione dell'attrazione fisica e affettiva verso altre persone. Può essere eterosessuale, omosessuale o bisessuale.
· Identità di genere: descrive la percezione di se come appartenente al genere maschile o femminile. Quando questa percezione non coincide con il sesso biologico, si parla di transessualismo e/o transgenderismo.
Qualifica professionale:


______________________________
Tipologia Servizio:



______________________________
Ruolo e mansione nel servizio:

______________________________
DOMANDE

Nel tuo lavoro si sono verificate situazioni in cui hai affrontato la tematica dell' orientamento sessuale e dell'identità di genere?         SI      ❒

NO    ❒
Se SI, descrivi brevemente le situazioni che hai affrontato (tipologia utente, richieste poste, soluzioni offerte):

________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
Rispetto ai casi che hai seguito, hai incontrato delle difficoltà (es. organizzative, gestionali, mancanza di informazioni, personali, ecc)? 
SI      ❒

NO    ❒
Se SI, quali:
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
Rispetto alla gestione dei casi, cosa ritieni ti sia stato d’aiuto?

________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
Eventuali desiderata e/o suggerimenti per la formazione: ________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
In relazione alla competenze afferenti  al tema LGBT quali competenze ritiene di possedere? 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
In relazione al tema LGBT ha frequentato corsi di aggiornamento professionale? 
- Sì   □
- No  □
 E se sì quali ?
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
In ogni caso (sia risposta positiva che negativa), quali contenuti proporrebbe in relazione alle tematiche LGBT per una suo corso di aggiornamento professionale?
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
A) Compilare  la griglia che segue dando per ciascuna domanda un valore da 1 (nulla o scarsa) a 5 (ottimo-eccellente):
	 Conoscenze sulle tematiche LGBT sul piano cognitivo (sapere)

	In una scala da 1 a 5 quanto ritiene di conoscere le definizioni, i concetti, i temi e le parole chiave della tematica inerente l’identità di genere e l’orientamento sessuale delle persone e del contesto LGBT?

1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
Motivazione della risposta:
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………



	Capacità pratiche sulle tematiche LGBT sul piano operativo (saper fare)

	In una scala da 1 a 5 quanto ritiene di sapere applicare al contatto con l’utenza, i concetti, i temi e le parole chiave sull’identità di genere e l’orientamento sessuale delle persone?

1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
Motivazione della risposta:
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………


	Atteggiamenti sulle tematiche LGBT sul piano emotivo (saper essere)

	In una scala da 1 a 5 quanto si ritiene adeguato sul piano relazionale ed emozionale ad accogliere i temi inerenti l’identità di genere e l’orientamento sessuale delle persone nella relazione con l’utenza potenziale del suo servizio/luogo di lavoro?

1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
Motivazione della risposta:
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………



B) Dal punto di vista personale nel suo ruolo istituzionale all’interno del servizio in riferimento ai temi LGBT a quali problemi/bisogni ritiene debba essere data immeditata risposta in termini di formazione al gruppo di lavoro? 
Individuare almeno tre problemi /bisogni e produrre almeno tre obiettivi formativi compilando la griglia che segue:

	RILEVAZIONE DEI PROBLEMI/BISOGNI FORMATIVI
	TRASFORMAZIONE DEL BISOGNO/PROBLEMA IN OBIETTIVO FORMATIVO
	CONTENUTO, SAPERE, CONOSCENZA, COMPETENZA, CAPACITÀ, E/O ATTEGGIAMENTO CHE SI ATTENDE IN USCITA AL PERCORSO FORMATIVO



	1.

	
	

	2.

	
	

	3

	
	


Scheda n. 7

Questionario delle conoscenze pregresse e delle credenze personali 
Mandato per il compilatore: In sincerità risponda ai seguenti questi (restituzione anonima in busta chiusa) – da consegnare al referente del servizio che avrà cura di consegnarlo al progettista e/o alla progettista nei tempi concordati.
 - Secondo te l’omosessualità è:
(Legenda: 1 vero, …….. 5 falso)
una scelta individuale:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
una caratteristica personale identitaria:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
una perversione:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
 - Secondo te la bisessualità è:
(Legenda: 1 vero, …….. 5 falso)
 un modo per nascondere la propria omosessualità:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
 un'immaturità sessuale:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
un'espressione della sessualità umana:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
- Secondo te la transessualità è:
 (Legenda: 1 vero, …….. 5 falso)
sentirsi in un corpo sbagliato:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
una malattia da curare:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
non riconoscersi nel proprio ruolo di genere:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
Domande a scelta multipla di definizione dell'opinione
Quali tra le seguenti affermazioni   risulta più vicina alle tue opinioni?

(max. 2 risposte)

	1- L’orientamento sessuale delle persone è determinato da un insieme di fattori biologici, psicologici e sociali
□
2- L’omosessualità è una fase confusionaria dovuta a modelli genitoriali sbagliati
□
3- Un buon insegnante dovrebbe nascondere la propria omosessualità ai suoi allievi
□
4- Lesbiche e gay possono essere dei buoni genitori
□
5- Solo le persone eterosessuali possono appartenere alle forze dell'ordine
□
6- L’omosessualità è una possibile espressione della sessualità umana come 
l'eterosessualità e la bisessualità 
□



	1- Le persone transessuali sono persone che non accettano la propria omosessualità 

    e per questo vogliono cambiare sesso 
□
2- È giusto che una persona transessuale possa cambiare sesso
□ 

3- Una persona transessuale può svolgere qualsiasi tipo di lavoro 
□


4- Le persone transessuali non dovrebbero sposarsi   
□
5- Prostituzione e transessualità sono strettamente associate
□
6-  Sono soprattutto i pregiudizi sociali a rendere difficile la vita delle persone transessuali  
□



Domande aperte
1) Secondo te come mai le persone omosessuali vengono discriminate?
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
2) A cosa fa riferimento il termine transgender?
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
3) Secondo te le persone bisessuali quale orientamento sessuale prediligono?
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
Scheda n. 8

 Questionario motivazionale ed emozionale
“Atteggiamenti personali e sociali sul tema LGBT”
Posizionarsi in relazione agli items definiti su una scala da 1 a 5 con il seguente significato:

1 □ ……………………….……            2 □      3 □      4 □         ……………………….…… 5 □
scarsa predisposizione a….                                                    buona predisposizione a…

Diposizione di accoglienza e apertura 
- Incontrare, accogliere, ascoltare le persone:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
Disposizione al decentramento personale
-  Considerare con consapevolezza i pregiudizi e gli stereotipi:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
- Considerare con coscienza la complessità della diversità umana:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
- Assumere altri punti di vista (entropatia: mettersi nei panni dell’altro)
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
- Valorizzare la diversità come risorsa a livello interpersonale, sociale e culturale:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
Autonomia di giudizio
-  Capacità di riconoscere i propri punti di vista e criteri di giudizio:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
-  Capacità di riconoscere il proprio sistema di credenze e valori forti:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
-  Capacità di riconoscere i punti di vista e criteri di giudizio delle altre persone:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
-  Capacità di riconoscere il sistema di credenze e valori forti delle altre persone:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
Riconoscimento delle differenze personali, sociali e culturali
-  Capacità di proporre soluzioni (problem solving) a livello interpersonale, sociale e culturale
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
-  Capacità di asserzione (far valere il proprio punti di vista nel rispetto dell’altro/a) a livello interpersonale, sociale e culturale
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
-  Capacità di riconoscere il proprio sistema di credenze e valori forti e allo stesso tempo rispettare quello delle altre persone:
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
Autostima e valorizzazione con orientamento positivo verso le altre persone
-  Capacità di riconoscere il proprio valore personale (stima di sé,  autoefficacia personale,  capacità personali, fiducia in sé stessi, motivazione a riuscire, pensiero positivo sul proprio futuro, ecc.)
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
-  Capacità di riconoscere il valore delle altre persone (stima,  pensiero positivo sulle capacità delle altre persone, fiducia negli altri, ecc.)
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
Responsabilità e competenze per l’altruismo sociale
-  Utilizzare abilità e rituali di relazione sociale (rispettare i turni di parola, esercitare l’ascolto attivo, sospensione del giudizio nell’incontro con l’altro, ecc.):
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
-  Capacità di assumere all’occorrenza il ruolo di guida e quando occorre il ruolo di gregario (nelle attività personali e/o professionali con altre persone):
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
-  Attivazione di risposte e comunicazioni coerenti con le proprie scelte (nelle relazioni personali e/o professionali con altre persone):

1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
-  Capacità di assumere con lealtà e responsabilità  le attese che le persone si aspettano dal nostro contributo (varie situazioni personali e/o professionali):
1 □     2 □      3 □      4 □       5 □
Scheda n. 9

Narrazione e rilevazione delle emozioni personali (capacità/competenza di risonanza emozionale)

Questo strumento può essere utilizzato anche in fase di attuazione dei percorsi formativi:

Leggi questa storia tratta dal  testo "Il bullismo omofobico" di Prati, Pietrantoni, Buccoliero, Maggi
(I progettisti e i formatori possono scegliere altre storie ritengano più adatte allo scopo, si raccomanda la brevità del testo narrativo proposto ai beneficiari della formazione in fase di rilevazione della competenza di risonanza emozionale).

“Sono un ragazzo gay di 17 anni e nei primi anni del liceo sono stato oggetto di scherzi, insulti e a volte anche aggressioni fisiche, perchè non nascondevo la mia omosessualità. Spesso per sfuggire alle aggressioni evitavo di andare a scuola fingendomi malato, ma non ha funzionato perchè il problema non si risolve evitandolo. Ora i "bulli" non sono più nella mia stessa classe ma in quel periodo ricordo che mi sentivo isolato e avrei desiderato un aiuto da parte degli insegnanti e dei miei compagni che invece sembravano ignorare e non capire quanto io soffrissi....”

Ora prova a descrivere liberamente quali emozioni ti suscita la lettura di questa narrazione biografica nei confronti della persona che scrive:

________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

4. La macroprogettazione

Effettuata l’analisi dei bisogni formativi nelle due fasi suggerite, i progettisti e le progettiste devono raccogliere tutti gli elementi per determinare il progetto formativo. La macroprogettazione rappresenta il complesso delle azioni di formazione che verranno realizzate in un determinato periodo di tempo e in un determinato contesto organizzativo.  

La macroprogettazione di un percorso formativo lungo o breve che sia, contiene lo sviluppo necessario dei seguenti elementi coerenti fra loro:

· analisi del contesto organizzativo  con attenzione alle attese dei beneficiari e/o delle beneficiarie diretti/e e indiretti/e in termini di risultati formativi

· finalità complessiva

· obiettivi generali del progetto formativo (si consiglia massimo tre, specie per percorsi brevi) 

· durata del percorso in termini di ore ed organizzazione modulare

· obiettivi specifici espressi in verbi di azione e suddivisione per moduli formativi (unità didattiche di apprendimento)

· metodologie didattiche previste

· competenze e caratteristiche richieste ai formatori/alle formatrici

· monitoraggio  e controllo dell’erogazione (in itinere)

· valutazione di processo e di risultato (standard e indicatori di risultato)

· risorse necessarie (economiche, strumentali  e tecniche).

La macroprogettazione è composta dai vari sottoprogetti dei moduli formativi: microprogettazione. Il micro-progetto formativo è lo strumento operativo specifico riferito ad una fase formativa dell’intero percorso formativo. La microprogettazione dei moduli formativi deve contenere tutti gli elementi necessari all’attuazione dell’iniziativa e si concretizza per specifici obiettivi da raggiungere. 

Il modulo didattico è dunque un sottoinsieme del complesso del progetto formativo che deve essere dettagliato in termini di sviluppo di competenze, conoscenze, capacità e atteggiamenti/comportamenti da acquisire, attraverso modalità e metodologie didattiche da trattare in situazione nei singoli argomenti/contenuti  previsti nel modulo formativo. 

Caratteristiche del modulo formativo  e degli obiettivi formativi

Il modulo è caratterizzato da specifici obiettivi di apprendimento e da focus di valutazione, cioè indicatori di risultato collegati a ciascun obiettivo. 

Richiamiamo l’attenzione dei progettisti sul concetto di obiettivo: quelli generali sono gli obiettivi di traguardo del percorso formativo, essi indicano la direzione generale ultima a cui si raccorda l’azione formativa. Riguardano gli obiettivi generali le  conoscenze da acquisire, le abilità da sviluppare, i comportamenti da assumere, ecc., mentre gli obiettivi specifici riguardano il contributo effettivo del singolo modulo formativo al raggiungimento degli obiettivi generali, per questa ragione devono essere descritti  in modo più preciso e correlati ad indicatori di risultato (misurabili). 

Gli obiettivi specifici devono perciò rispondere ai seguenti requisiti:

· Coerenti agli obiettivi generali del progetto

· Chiari  e precisi 

· Misurabili attraverso indicatori espliciti e rilevabili 

· Coerenti al loro interno

· Realmente raggiungibili dai beneficiari e dalle beneficiarie 

· Rilevanti rispetto a problemi (bisogni formativi) da fronteggiare 

· Completi e commisurati al tempo disponibile per la formazione e alle attese dei partecipanti e delle partecipanti.

Dagli obiettivi agli indicatori: operazionalizzazione dei traguardi

La traduzione degli obiettivi in termini di indicatori di risultato implica un processo di operazionalizzazione volto a trasformare in evidenze osservabili i concetti espressi. Infatti possiamo definire gli indicatori come evidenze osservabili che mi segnalano la presenza o meno di un dato criterio di qualità; nel caso specifico della progettazione formativa i criteri di qualità sono costituiti dagli obiettivi di formazione. La domanda sottesa è la seguente: “Che cosa mi permette di accertare la presenza di un determinato criterio?”. Il salto concettuale è evidente: si passa da una nozione astratta di un certo fenomeno alla evidenza empirica, all’osservazione del fenomeno stesso alla ricerca di segnali di qualità. Lo sforzo diviene quello di operazionalizzare un insieme di concetti, ovvero di tradurli in termini operativi direttamente osservabili, di coglierne le manifestazioni concrete.

Gli indicatori non sono tutti uguali. Poiché rappresentano concettualmente delle variabili sono soggetti, come queste ultime, a diversi livelli (o scale) di misura. In altre parole i valori che l’indicatore (o variabile) può assumere possono disporsi lungo una scala in modi differenti dando luogo a tipi diversi di indicatori:

· Indicatori nominali. Si tratta di variabili che consentono una classificazione degli oggetti osservati in base alla presenza o assenza di una determinata caratteristica. I diversi valori che la variabile può assumere si dispongono sullo stesso piano, dando luogo a relazioni di uguaglianza o disuguaglianza tra gli oggetti osservati. In particolare gli indicatori nominali possono essere dicotomici (classificazione in due classi: presenza o assenza) o plurimi (classificazione in più di due classi). Dal punto di vista operativo lo strumento di indagine imperniato su variabili nominali è la check-list, in quanto lista di caratteristiche di cui rilevare la presenza o l’assenza.

· Indicatori ordinali. Si tratta di variabili che consentono la collocazione lungo una graduatoria degli oggetti osservati in base all’intensità con cui è presente una determinata caratteristica. I diversi valori che la variabile può assumere si dispongono in ordine crescente, dando luogo a relazioni di minoranza o maggioranza tra gli oggetti osservati. L’assenza di una unità di misura codificata e convenzionalmente definita impedisce di misurare le distanze tra diversi valori, bensì solo di collocare il singolo oggetto lungo una graduatoria. Dal punto di vista operativo lo strumento di indagine tipico delle variabili ordinali è la rating-scale (o scala di misura), in quanto insieme di valori ordinati gerarchicamente da assegnare ad una variabile.

· Indicatori metrici. Si tratta di variabili che consentono una misurazione degli oggetti osservati, in base alla quantità con cui è presente una determinata caratteristica. I diversi valori che la variabile può assumere si dispongono lungo una scala graduata in base ad una determinata unità di misura, dando luogo a relazioni quantificabili tra gli oggetti osservati. L’esistenza di una unità di misura codificata e convenzionalmente definita consente di confrontare tra loro gli oggetti osservati e quantificare le differenze in rapporto alla variabile presa in esame. La presenza o meno di un punto di origine della scala corrispondente alla assenza della caratteristica considerata (zero reale) consente di distinguere, all’interno delle variabili metriche, le variabili ad intervalli (ad esempio il quoziente di intelligenza) e le variabili a rapporti (ad esempio l’altezza); le prime permettono solo misurazioni aritmetiche delle distanze (A è più intelligente di B di 20 punti), le seconde anche misurazioni proporzionali delle distanze (A è alto il doppio di B)

Gli indicatori di qualità sono potenzialmente illimitati: si tratta quindi di procedere ad una selezione attenta degli indicatori da considerare. Inoltre, alla fase di selezione degli indicatori occorre far seguire una fase di messa a punto tecnica delle variabili selezionate, utile a definire operativamente ciascuna di esse, precisando le modalità di rilevazione e di elaborazione dei dati. Proviamo a fornire alcuni suggerimenti utili a gestire produttivamente queste operazioni.

Fase ideativa. Una volta definita una rete concettuale di analisi del nostro oggetto, costituita dall’insieme degli obiettivi formativi, si tratta di declinare i diversi nodi della rete in termini di evidenze empiriche. Per fare ciò ci si avvale del modello di funzionamento implicitamente o esplicitamente assunto, in modo da cogliere le variabili ritenute critiche in relazione ai criteri e agli aspetti considerati. In questa fase tendono ad intrecciarsi una logica deduttiva, basata su una articolazione minuziosa di concetti generali in concetti via via più specifici, e una logica induttiva, basata sulla esperienza diretta e sui dati di realtà in proprio possesso.

Fase selettiva. La produzione di una lista di possibili indicatori diventa il semilavorato su cui effettuare un’azione di selezione e di riformulazione progressivamente sempre più raffinata. Un buon sistema per compiere questa operazione di setaccio consiste nell’impiegare i requisiti essenziali richiesti ad un indicatore come domande di controllo della qualità delle proposte formulate durante la fase ideativa:

· i dati rilevabili attraverso l’indicatore sono utili, ovvero sono orientati verso il problema o rilevanti in rapporto allo scopo della valutazione? (requisito di utilità);

· i dati rilevabili attraverso l’indicatore sono comprensibili, ovvero risultano chiari in rapporto ai diversi destinatari e contesti d’uso? (requisito di comprensibilità);

· l’indicatore è congruente con il criterio di qualità a cui si riferisce, ovvero è in grado di cogliere una caratteristica cruciale di esso o di discriminare diverse situazioni reali? (requisito di validità);

· i dati rilevabili attraverso l’indicatore consentono confronti nel tempo o tra diversi soggetti? (requisito di comparabilità);

· i dati richiesti dall’indicatore sono agevolmente reperibili, ovvero rilevabili con costi ragionevoli ed in tempi compatibili con i processi formativi? (requisito di fattibilità).

La risposta negativa o incerta anche ad una sola di queste domande può essere motivo di esclusione della proposta di indicatore o campanello di allarme per una riformulazione più accurata.

Fase operativa. Una volta selezionati gli indicatori ritenuti più significativi, in rapporto al proprio oggetto ed ai propri scopi, si tratta di mettere a punto le procedure e gli strumenti per la rilevazione dei dati necessari e di precisare le modalità di calcolo. In termini operativi occorre predisporre un prospetto per ciascun indicatore in cui ripercorrere a ritroso le procedure di elaborazione: le modalità di calcolo necessarie per rilevare il dato richiesto dall’indicatore, i dati di partenza, i soggetti, i tempi e gli strumenti con cui raccogliere i singoli dati. Proprio la definizione operativa delle modalità di elaborazione consente di acquisire maggiori elementi per rispondere alle domande di controllo proposte in precedenza; pertanto le due fasi - selettiva ed operativa - sono state separate per comodità di analisi ma sono da considerarsi un unico momento di messa alla prova della funzionalità tecnica e metodologica della proposta di indicatori.

5. Contenuti minimi per i moduli di base

Pur nell'autonomia del secondo step, nel quale verranno meglio definiti i contenuti e l'articolazione di ogni percorso (attraverso la strutturazione di un vero e proprio kit formativo) si ritiene di poter individuare alcuni contenuti minimi imprescindibili.

Possiamo perciò schematizzare questi contenuti come segue:

	Pre-contenuti: rilevazione 
	Rilevazione delle conoscenze e delle mis-conoscenze (cfr strumenti di analisi e rilevazione) riguardo alle tematiche LGBT, anche attraverso attività e giochi.

Occorre dividere tra conoscenze ed emozioni (es: ciò che so riguardo a chi è un transessuale in termini generali e le emozioni che mi suscita), tra emozioni e comportamenti (anche in relazione ai beneficiari ultimi).

	Contenuti di prima alfabetizzazione
	Genere, differenze di genere, stereotipi di genere: sperimentazione attraverso attività di attribuzione, aggettivazione, interpretazione.

Omosessualità e stereotipi culturali.

Transessualità e stereotipi culturali.

I temi sopracitati richiedono una comprensione dei concetti di multicultura ed intercultura.

Sessualità e conoscenze minime necessarie.

Acquisizione e condivisione delle definizioni scientifiche attraverso una pluralità di attività, letture, esercitazioni per interiorizzare le definizioni in un complesso di conoscenze interiorizzate (non come una “formula magica”). 

Nota - Es: Testi narrativi utili al proposito possono essere senza dubbio i testi di Porpora Marcasciano e quelli di Franco Buffoni. Per le definizioni e l'identificazione di alcuni termini essenziali si veda, come quadro di riferimento non esaustivo, il glossario minimo.

	Contenuti di alfabetizzazione
	Storicizzazione dei temi: le tematiche LGBT non sono sempre state trattate allo stesso modo, vi sono differenze anche significative sia dal punto di vista geografico (differenti modalità, norme, culture nei diversi luoghi) che diacronico (differenti modalità, norme, culture nei diversi tempi storici).

Presenze, stile di vita, atteggiamento sociale nei confronti dell'omosessualità, della transessualità in Italia negli ultimi cinquant'anni (passaggi significativi, differenze evidenziate dalle ricerche, comparazione con altri paesi europei).

L'omofobia e la transfobia: costrutti per spiegarli e presenza nelle società.

I nuovi modelli familiari e le relative acquisizioni delle ricerche (i figli di famiglie omogenitoriali etc...).


	Contenuti chiave
	La costruzione dell'identità sessuale in ogni soggetto.

Che cosa è un pregiudizio e cosa è la discriminazione, cosa è uno stereotipo.

Le dinamiche del pregiudizio e della discriminazione nella società, nel mondo del lavoro e della scuola in particolare.

	Contenuti specifici 
	Secondo quanto emerso per ciascun gruppo bersaglio nelle fasi di rilevazione ed analisi dei fabbisogni (cfr area specifica  delle presenti linee guida) fanno riferimento soprattutto a situazioni concrete, a modalità di relazione nei diversi contesti sociali e professionali, a risoluzioni di situazioni potenzialmente “delicate” o “tipiche”, a procedure (studi di caso, incidenti critici, casi problematici, role play), sino a giungere agli strumenti operativi da far utilizzare ai beneficiari finali.


6. Format per la microprogettazione  
Nella compilazione del format dei moduli formativi si indicano gli obiettivi specifici e i contenuti correlati: si parte come è evidente dall’analisi dei fabbisogni formativi, ciò implica il fare una complessa azione di sintesi per tenere presenti tutti gli elementi emersi dagli incontri avuti con i referenti dei servizi e gli stakeholder (livello macro organizzativo e della rete della fase 1) e dal materiale di rilevazione somministrato ai beneficiari e alle beneficiare finali (fase 2 dell’analisi dei fabbisogni). Operativamente si tratta di riprendere in mano le schede, i questionari, le interviste e tutti gli strumenti utilizzati allo scopo, per esaminarli e classificarli in aree come suggerito nella griglia che segue:

	AREA DI APPRENDIMENTO EMERSA
	VERBI DESCRITTORI DEGLI OBIETTIVI SPECIFICI  

(SOLO ESEMPI) 
	CONTENUTO DI APPRENDIMENTO DA PREVEDERE

	· Conoscenza

· Competenza

· …………….

Cioè quello che so o dovrei conoscere – sapere a livello teorico
	· Incrementare le conoscenze sul tema LGBT …….

· Migliorare la capacità di utilizzare il linguaggio di genere connesso al mondo LGBT ……….


	Cognitivo (sapere teorico)

	· Abilità

· Capacità pratica

· Attività concreta

· Azione manuale

· ………………..

Cioè cosa faccio o come faccio/farò a mettere in pratica quello che so/saprò a livello cognitivo e teorico
	· Applicare le Pari Opportunità nel contesto lavorativo

· Scrivere una brochure rispettosa del linguaggio di genere

· Organizzare un servizio  che includa persone LGBT

· Ecc.
	Operativo (saper fare - pragmatico)

	· Comportamenti

· Atteggiamenti

· ………………..

Cioè come mi comporto in situazione in relazione agli altri mettendo in opera quello che so e quello che so fare 
	· Migliore l’attitudine all’ascolto attivo …..

· Sviluppare la capacità di elaborazione delle emozioni …

· Incrementare la capacità di mediazione culturale  della tematica LGBT

· Ecc. 
	Emotivo, relazionale (saper essere - attitudinale)


Per la costruzione degli indicatori di risultato (traguardi formativi) si  rimanda al capitolo generale sulla valutazione.

I contenuti dei moduli possono essere articolati in sotto unità didattiche, all’interno delle quali sono esplicitati anche i tempi e la durata dell’azione formativa. Ci deve essere coerenza fra la quantità delle cose da fare e il tempo a disposizione assegnato per realizzarle.

Per la microprogettazione dei moduli formativi si consiglia ai progettisti e alle progettiste di utilizzare il seguente format:

FORMAT DI MICROPROGETTAZIONE MODULI FORMATIVI

Titolo:



________________________________________

Durata in h: 


________________________________________
Docente:


________________________________________

	OBIETTIVI DIDATTICI SPECIFICI DELL’ATTIVITÀ FORMATIVA
	(Es. capacità, conoscenze, competenze e comportamenti attesi in uscita: utilizzare i verbi all’infinito come si usa in Italia oppure i participio passato come si usa nel mondo anglosassone)



	INDICATORI DI RISULTATO  IN RELAZIONE AGLI OBIETTIVI SOPRA DESCRITTI


	Almeno un indicatore per obiettivo specifico

	ARGOMENTI/CONTENUTI/ SAPERI PROGRAMMA:
	Argomenti e contenuti declinati per saperi specifici



	METODOLOGIE DIDATTICHE:
	Descrivere la metodologia e la sua applicazione nell’azione formativa



	STRUMENTI/SUPPORTI DIDATTICI:
	Descrizione es. di  materiale multimediale, film, etc..



	MATERIALI DIDATTICI/ESERCITAZIONI, DISPENSE, TESTI DI STUDIO, ETC.:
	Descrizione e produzione dei materiali a supporto della didattica attiva e degli apprendimenti



	BIBLIOGRAFIA e SITOGRAFIA:
	Elenchi ragionati di riferimento del docente



	MODALITÀ DI VERIFICA RISULTATI, APPRENDIMENTI E COMPETENZE ATTESE:
	Costruzione di Format e modalità di rilevazione degli apprendimenti attesi in uscita al modulo formativo




7. L’ impianto organizzativo

In relazione alle caratteristiche dell’impianto formativo, enunciate in particolare nella sezione sui principi chiave dell’approccio formativo, si intendono in questa sezione evidenziare alcuni requisiti minimi che deve possedere il modello organizzativo per risultare congruente con i presupposti indicati. Si farà riferimento, in particolare, ai seguenti aspetti dell’impianto organizzativo: durata e scansione temporale, setting formativo, requisiti dei formatori.

Durata e scansione temporale

Si prevedono almeno sedici ore di attività formativa in presenza, articolabili in modo preferenziale in quattro incontri di quattro ore; si ritiene preferibile evitare giornate intere e di distribuire le quattro mezze giornate di formazione in un arco temporale di un mese e mezzo-due mesi, intervallando un incontro e l’altro con un periodo di 15-20 giorni. Tale soluzione presenta due vantaggi in rapporto alla logica dell’impianto formativo: da un lato consente a ciascun partecipante di disporre di un periodo di sedimentazione e riflessione sul lavoro formativo, utile per esplorare le diverse relazioni che si possono riconoscere tra esperienza formativa e vissuto personale e professionale; dall’altro permette di disporre di tre momenti di interfase (rispettivamente tra primo e secondo incontro, tra secondo e terzo incontro e tra terzo e quarto incontro), utilizzabili per attività di interfase nelle quali nelle quali proseguire il percorso di autoriflessione avviato negli incontri in presenza. A tale riguardo sarebbe ottimale concludere ogni incontro con un semplice compito formativo affidato ai partecipanti e orientato a rileggere e ripensare alcuni aspetti della propria esperienza professionale e personale alla luce di stimoli proposti nel corso dell’attività formativa.    

Setting formativo

Ipotizzando un numero di partecipanti non superiore alle venti unità, l’ambiente in cui si svolgeranno gli incontri in presenza dovrebbe essere di dimensioni adeguate al numero di persone indicato ed avere un assetto flessibile; ciò per consentire al gruppo di disporsi in cerchio, modificare la disposizione nel caso di proiezioni di slide o di filmati, permettere di ricavare uno spazio sufficientemente ampio per attività ludiche o di drammatizzazione. Le attrezzature necessarie riguardano un videoproiettore con relativo schermo per proiezione, un personal computer collegato al videoproiettore con lettore DVD incorporato e connessione ad Internet, casse per l’amplificazione del suono, una lavagna a fogli mobili con relativi pennarelli, block notes e penne per attività che richiedono di scrivere. Non è superfluo raccomandare di individuare uno spazio tranquillo, al riparo da eccessivi rumori e, possibilmente con un pavimento che consenta di potersi sedere  a terra, se necessario.

In rapporto al setting può essere utile richiamare l’attenzione sull’importanza che il gruppo rimanga il più possibile stabile, fatta salva la quota fisiologica di assenze, evitando inserimenti tardivi di partecipanti o la presenza di altre figure oltre ai partecipanti e al formatore/i. La presenza di eventuali osservatori esterni deve essere preventivamente comunicata al gruppo, precisando ruolo, funzioni e regole di partecipazione di tali figure. 

Scelta e requisiti dei docenti per la fase di attuazione

Strettamente collegata ai contenuti e agli obiettivi dei moduli formativi è la scelta dei formatori e delle formatrici che realizzeranno le diverse fasi formative.

È importante avere in mente già in fase di microprogettazione, le competenze che questi devono avere, per essere certi che si troverà la risorsa in grado di attuare l’azione formativa messa in campo (prevista).  A questo proposito si consiglia, come garanzia di qualità e di risultato, di coinvolgere i formatori e le formatrici scelti/e, fin dalla fase di microprogettazione, con riunioni di lavoro e di coordinamento, per comunicare la finalità e gli obiettivi dell’attività formativa e conseguentemente dettagliare le azioni, le  tecniche, le metodologie, i supporti per la didattica (schede per giochi di ruolo, dispense, slide, ecc.), gli strumenti necessari, i tempi di attuazione, gli spazi e quindi i contenuti connessi in modo condiviso, ma soprattutto correlati ai bisogni emersi in fase di analisi del fabbisogno formativo.

Il Kit Formativo, nella migliore delle ipotesi di lavoro, sarebbe opportuno che venisse co-costruito con i formatori e le formatrici che realizzeranno le azioni formative stesse.

Se  per ragioni di risorse (es. tempo, budget) questo non fosse possibile, è comunque auspicabile un momento di “training” e di formazione specifica, per i formatori e le formatrici che andranno a realizzare le azioni formative. Questo momento di consegna ai formatori e alle formatrici, deve essere previsto con sufficiente anticipo di tempo, in modo che i docenti possano entrare con agio nella logica del Kit Formativo e dei suoi dispositivi da applicare nella fase di attuazione dei moduli formativi previsti.

In ogni caso i formatori  e le formatrici da mandare sul campo, dovrebbero avere una buona base di partenza sulle tematiche connesse all’identità di genere, all’identità e all’orientamento sessuale e quindi al mondo LGBT. Inoltre i formatori dovranno aver avviato un processo di riconoscimento e superamento dell'eventuale omofobia.

Questo punto di partenza non è sufficiente in quanto si suggerisce di scegliere docenti che sappiano accompagnare in modo spigliato, i gruppi in formazione con un approccio metodologico che faccia riferimento alle tecniche attive e partecipative applicate alla formazione degli adulti.

Questa cura e attenzione nell’individuazione dei docenti, dovrebbe essere tenuta presente al fine di evitare che il Kit Formativo elaborato dai progettisti, in fase di realizzazione sia scarsamente interpretabile o scarsamente compreso da un  formatore e/o una formatrice che non abbia partecipato alla fase di microprogettazione e quindi rischiare di ipotecare in  buona parte il raggiungimento dei risultati previsti (traguardi formativi).

Si tratta dunque di scegliere il formatore e /o la formatrice più adatto/a al  tipo di intervento:

· sul piano dei contenuti teorici (modulo base di conoscenza sui temi connessi al contesto LGBT)

· sul piano delle capacità pratiche connesse all’applicazione nei servizi in fronte all’utenza dei saperi connessi al contesto LGBT

· sul piano dell’attivazione di processi di cambiamento profondi nei gruppi dei beneficiari e delle beneficiarie legati alle attitudini relazionali, alla capacità di ascolto ecc.

In sintesi i docenti scelti devono dimostrare un curriculum vitae sufficientemente solido che evidenzi almeno i seguenti livelli di  competenza ed esperienza:

· Attività precedente di formazione connessa al contesto LGBT e Pari Opportunità

· Esperienza comprovata in ambito di formazione con gli adulti con l’utilizzo di metodologie attive (es. cooperative learning, action learning, ecc.).

Competenze specifiche richieste ai formatori e alle formatrici

Per l’attuazione dei progetti formativi data la specificità dei beneficiari e delle beneficiarie (adulti in formazione) e in relazione alla delicatezza della tematica trattata, si consiglia di scegliere formatori e formatrici che siano in  grado di promuovere il  Cooperative Learning e le metodologie didattiche attive. Nel suo ruolo di facilitatore il formatore e la formatrice deve rinunciare a ruoli impositivi o direttivi, e diventa il / la regista delle attività di gruppo, mantenendo la funzione di  verifica in itinere dei livelli di apprendimento attesi.

Il formatore / la formatrice può svolgere nel contesto della formazione alle tematiche LGBT almeno due tipi di azioni: 

· la prima concernente lo sviluppo dell'interazione del gruppo

· la seconda relativa ai risultati finali del gruppo cooperativo.

Nell’ambito del primo gruppo di azioni, il formatore / la formatrice deve possedere le seguenti competenze:

· promuovere sottogruppi altamente eterogenei, per età, sesso, stili comunicativi, cercando però di rispettare anche la scelta delle persone che possono inserirsi gradualmente nell'ottica del lavoro di gruppo

· chiarire gli obiettivi del compito assegnato al gruppo; il sottogruppo non potrà iniziare il lavoro fintantoché le consegne non siano ben comprese da tutti/e

· predisporre attività che facilitino l'apprendimento interattivo, dove gli adulti in formazione imparano gli uni dagli altri

· favorire il trasferimento di abilità (da una persona all’altra), nonché la promozione e l'utilizzo di tutti i codici linguistici e comunicativi possibili

· utilizzare, pertanto, una metodologia che conduca gradualmente i soggetti all’autonomia, alla scoperta e all’introiezione delle tematiche LGBT

· concordare sempre il mandato e la modalità della restituzione: il gruppo cooperativo fin dall’inizio deve sapere quale prodotto gli viene richiesto (la soluzione di un problema, un cartellone, ecc …)

· dare frequenti occasioni di autovalutazione, insistendo sull'importanza della verifica e del feedback realizzato anche a coppie o a piccoli gruppi (co-valutazione)

· mettere a proprio agio i soggetti più in difficoltà, utilizzando anche la comunicazione non verbale, ovvero ricorrendo a frequenti contatti visivi o cercando di dare un sostegno emotivo a coloro che si sentono inadeguati o visibilmente imbarazzati

· gestire i conflitti in modo costruttivo.

Il secondo gruppo di azioni è relativo ai risultati finali del gruppo cooperativo. 

Qui il formatore / la formatrice, dovrà:

· Presiedere il controllo del lavoro svolto

· Coordinare la valutazione individuale e di gruppo

· Attivare la discussione collettiva circa i risultati raggiunti

· Sviluppare il feedback e la consapevolezza sui comportamenti emotivi

· Concordare la tipologia delle eventuali verifiche finali.

Il formatore / la formatrice, osservando le attività dei gruppi, potrà ricavare numerose informazioni inerenti sia le modalità d'interazione tra i partecipanti, sia le modalità di apprendimento preferite. In tal modo potrà trarre idee per adattare o modificare il metodo di conduzione ai loro bisogni, ai loro stili, alle loro esperienze, ai loro linguaggi. Egli inoltre deve osservare e intervenire con feedback adeguati in situazioni di particolare emergenza o di comportamenti negativi.

Il formatore / la formatrice dovrà essere in grado di enfatizzare sia il compito che la qualità dei rapporti (ambiente di inter-relazione positiva) fra i partecipanti e le partecipanti a seguire le seguenti regole:

· Tutti i membri devono essere ascoltati (importanza dell'ascolto attivo)

· Tutti devono poter partecipare e dare un apporto personale, anche minimo

· La leadership dovrà essere condivisa e distribuita (ogni partecipante deve poter essere leader relativamente ad una particolare azione del lavoro di gruppo, ed esserne responsabile)

· I membri del gruppo dovranno rispettare le idee altrui, accettare diversi stili e livelli di apprendimento, accogliere anche idee dissonanti o punti di vista contrastanti

· Le emozioni suscitate da argomenti particolari devono essere accolte ma non riportate al di fuori del gruppo o in contesti diversi, per non imbarazzare o svalutare la persona che le ha provate

· I giudizi valutativi diretti alle persone e non all’oggetto di lavoro, sia positivi che negativi devono essere evitati.

Allo scopo di facilitare l’integrazione dei diversi aspetti indicati, qualora non si fossero individuati formatori che presentano competenze sia in ambito LGBT che nella formazione, si suggerisce la possibilità di valutare una doppia conduzione del percorso, attraverso la presenza di un formatore, in grado di presidiare la metodologia di lavoro e di gestire la dinamica relazionale, e di un rappresentante del mondo associativo impegnato sulle problematiche della discriminazione sessuale, con il compito di custodire la trattazione delle tematiche specifiche e la gestione dei contenuti ritenuti essenziali (avvantaggiata in tal caso dalla possibilità di testimonianze dirette e di “prima mano”). In tal caso è molto importante prevedere momenti di incontro tra i due formatori, proprio per evitare fratture troppo nette tra il piano metodologico e quello contenutistico, con il conseguente rischio di messaggi contradditori e incongruenti.

8. Sistemi di monitoraggio e di valutazione conclusiva

Pur nella pluralità dei destinatari coinvolti è possibile definire una cornice comune entro cui valutare i percorsi formativi previsti dal progetto; un tratto comune, infatti, è che si tratta di interventi formativi rivolti ad operatori sociali in servizio. Sulla base delle specificità che contraddistinguono eventi formativi di questo tipo si tratta in primo luogo di identificare alcuni attributi che caratterizzano la sua valutazione:

· un approccio situato alla valutazione, a partire dal carattere singolare dei processi formativi in quanto strettamente correlati al contesto entro cui avvengono;

· un approccio plurale alla qualità, a partire dall’assunto che sono molti i punti di vista da cui osservare la realtà di una scuola e un processo valutativo sii caratterizza per il tentativo di metterli a confronto;

· un approccio partecipato alla valutazione della qualità, intesa come processo di comprensione della idea di qualità della formazione messo in atto dalla comunità sociale che prende parte all’evento formativo;

· un approccio riflessivo alla valutazione della qualità, a partire dal potenziale apprenditivo connesso all’impiego di processi di riflessione sull’esperienza in contesti professionali.

Sulla base di tali attributi si tratta di precisare gli strumenti valutativi utilizzabili per il monitoraggio del processo formativo e per la valutazione conclusiva. In rapporto al monitoraggio del processo il riferimento primario è rappresentato dalla macro e micro-progettazione e dalla congruenza tra il processo effettivamente agito e quanto progettato; può essere utile affiancare uno strumento di documentazione e rilettura individuale del percorso, rivolto ai partecipanti al corso, ad uno strumento più formalizzato, rivolto all’èquipe dei formatori.

In rapporto alla valutazione conclusiva, risulta cruciale la determinazione dei risultati formativi, in rapporto alla quale si richiamano i quattro livelli di risultato: le reazioni dei partecipanti, relative al grado di soddisfazione espresso dai destinatari, gli apprendimenti individuali, relativi alle modificazioni intervenute nel bagaglio di conoscenze, abilità ed atteggiamenti del soggetto, i comportamenti professionali, relativi alla ricaduta degli apprendimenti sulle prestazioni lavorative del soggetto, i comportamenti organizzativi, relativi alla ricaduta del processo formativo sulle modalità di funzionamento del contesto organizzativo (cfr. Kirkpatrick- Kirkpatrick, 2006).

COMPORTAMENTI

COMPORTAMENTI

APPRENDIMENTI

REAZIONI DEI 

PARTECIPANTI

INDIVIDUALI

PROFESSIONALI

ORGANIZZATIVI

L’accertamento dei risultati richiede di essere collocato all’interno di una valutazione più complessiva del processo formativo, attenta a rileggere le diverse fasi del percorso e la loro relazione con i risultati raggiunti:

	ANALISI DEI BISOGNI
	PROGETTAZIONE

	VALUTAZIONE DEI RISULTATI
	IMPLEMENTAZIONE

	

	RISULTATI  


· Strumenti di monitoraggio del processo

In rapporto al monitoraggio del processo si suggeriscono due diari di bordo: il primo, più formalizzato e connesso all’iter progettuale, rivolto all’èquipe dei formatori e da elaborare dopo ogni modulo a cura del formatore/i responsabile dell’incontro stesso (Scheda n. 11); il secondo, più narrativo, rivolto ai singoli partecipanti (Scheda n. 12).

· Strumenti di valutazione dei risultati

In relazione ai quattro livelli di risultato indicati si suggeriscono le seguenti quattro tipologie di strumenti valutativi:

	Ambito di risultato
	Strumento
	Destinatario
	Tempi

	Reazioni dei partecipanti
	Questionario di soddisfazione

(Scheda n. 13)
	Singolo partecipante
	A conclusione del corso

	Apprendimenti individuali
	Prova di verifica apprendimenti

(Scheda n. 5 )
	Singolo partecipante
	Nel corso dell’ultimo incontro

	Comportamenti professionali
	Questionario di autovalutazione

(Scheda n. 14)
	Singolo partecipante
	A tre mesi di distanza dalla con-clusione del corso

	Comportamenti organizzativi
	Intervista in profondità               (Scheda n. 15)
	Referente/i dei beneficiari
	A tre mesi di distanza dalla con-clusione del corso


Per la elaborazione della prova si suggerisce in una prima parte di fare riferimento agli strumenti per la valutazione di conoscenze e abilità utilizzati nella fase iniziale (cfr. in particolare allegato n. 6, capitolo “analisi dei fabbisogni”, rispetto al quale si consiglia una somministrazione ex ante ed ex post con una duplice finalità:evidenziare gli apprendimenti e rendere coscienti i beneficiari dei cambiamenti intervenuti rispetto alle rappresentazioni semantiche dei concetti/definizioni proposte). Selezionando gli aspetti che può essere utile riproporre anche in fase finale; in una seconda parte si tratta di recuperare gli specifici obiettivi formativi definiti in fase di progettazione (in termini di conoscenze, abilità e atteggiamenti) e di predisporre un insieme di domande di verifica degli apprendimenti individuali. Si consiglia di alternare domande a risposta chiusa con domande a risposta aperta, in modo da rendere più articolata e comprensiva la verifica stessa.

· Strumenti per una valutazione complessiva dell’esperienza formativa

Allo scopo di valutare complessivamente la qualità dell’esperienza formativa occorre fare riferimento ai principi chiave che intendevano qualificare l’approccio formativo, integrati con alcuni criteri di base della progettualità formativa. I principi chiave sono ricavabili dalla premessa alle linee guida, mentre riguardo ai criteri di base della progettualità formativa si fa riferimento alla criteriologia di base impiegata dagli  schemi MEANS per la valutazione dei progetti europei (cfr. M. Palumbo, 2000):











· efficacia: grado di raggiungimento degli obiettivi progettuali (efficacia interna)

· efficienza: rapporto tra risorse impiegate e raggiungimento degli obiettivi progettuali

· rilevanza: congruenza tra obiettivi progettuali e bisogni formativi dei destinatari

· utilità: grado di soddisfacimento dei bisogni formativi dei destinatari (efficacia esterna)

· equità: assenza di discriminazioni nell’accesso ai benefici del programma

Sulla base di tali riferimenti si propongono un insieme di domande chiave utilizzabili per la valutazione complessiva dell’esperienza formativa:

	CRITERI DI QUALITÀ
	DOMANDE CHIAVE

	Formazione eticamente orientata

Centralità dei partecipanti

Ripensamento sistema di valori

Integrazione di professionalità

Stimolo alla riflessività

Antropologia positiva

Dispositivo formativo “caldo”

Formazione induttiva ed inferenziale

Recupero dei vissuti personali

Formazione democratica

Pluralità dei codici comunicativi

Trasferibilità operativa

Autoregolazione in funzione del contesto 

Orientamento al ruolo

Efficacia

Efficienza

Rilevanza 

Utilità

Equità
	Nel corso dell’esperienza formativa sono state rispettate e valorizzate le diverse opinioni presenti nel gruppo?

L’esperienza formativa ha dato l’opportunità di rileggere criticamente la propria esperienza professionale sul tema del rispetto delle diverse identità sessuali?

L’esperienza formativa è stata occasione per incrementare il controllo sulle proprie scelte e i propri comportamenti professionali per i partecipanti?

Vi è stata l’opportunità di esprimere le emozioni e i sentimenti connessi alle tematiche dell’identità sessuale?

L’esperienza diretta dei partecipanti è stata al centro del lavoro formativo?

Il linguaggio impiegato è risultato chiaro ed accessibile a tutti?

Nel corso dell’esperienza formativa sono stati impiegati codici comunicativi e media differenti? 

L’esperienza formativa ha tenuto conto delle peculiarità del contesto operativo (ruoli professionali, specificità del servizio, setting, …)?

In che misura sono stati raggiunti gli obiettivi formativi? 

L’esperienza formativa risulta sostenibile in termini di risorse impiegate?

L’esperienza formativa ha risposto ai bisogni formativi dei partecipanti?


Sulla base del quadro di criteri e domande proposto si ipotizza la strutturazione di un impianto di valutazione quadripartito strutturato su due assi:

· l’asse orizzontale dei comportamenti fattuali, orientato sulla polarità ideale (DICHIARATO) – reale (AGITO);

· l’asse delle rappresentazioni, orientato sulla polarità ideale (ATTESO) – reale (PERCEPITO).









Su tale base si evidenzia un repertorio di strumenti di indagine da impiegare per la valutazione complessiva del percorso formativo:








Nell’impianto proposto i diversi strumenti sono ricondotti alle domande chiave individuate in riferimento ai criteri chiave dell’ipotesi progettuale e i dati risultanti verranno sintetizzati in un’apposita seduta di valutazione conclusiva. 

La tabella che segue incrocia i singoli strumenti con le domande chiave, allo scopo di fornire un quadro sinottico dell’intero impianto di valutazione:

	DOMANDE CHIAVE


	Tracciai di analisi micro e macro-progettazione (Scheda n. 16)
	Intervista stakeholder sui  bisogni formativi (Scheda n. 2)
	Griglia per la rilevazione individualeisogni formativi  (Scheda n.6)
	Evidenze osservabili (Scheda n. 17)
	Diario di bordo formatori  (Scheda n.11)
	Prove di verifica risultati formativi (Scheda n. 5)
	Diario di bordo partecipanti (Scheda n. 12)
	Questionario di soddisfazione partecipanti (Scheda 13)

(S
	Intervista al referente dei beneficiari (Scheda n. 15)
	Questionario di auto valutazione sulle ricadute  (Scheda n. 14)

	Vengono rispettate e valorizzate le diverse opinioni presenti nel gruppo?
	
	
	
	X
	
	
	X
	X
	
	

	Vi sono opportunità per  rileggere critica​mente la propria esperienza professionale sul tema delle diverse identità sessuali?
	X
	X
	X
	X
	
	
	X
	X
	
	

	Vi sono occasioni per incrementare il con​trollo sulle proprie scelte e i propri compor​tamenti professionali per i partecipanti?
	X
	X
	X
	X
	
	
	X
	X
	X
	X

	C’è l’opportunità di esprimere le emozioni e i sentimenti connessi alle tematiche dell’identità sessuale?
	X
	
	
	X
	
	
	X
	X
	
	

	L’esperienza diretta dei partecipanti è al centro del lavoro formativo?
	X
	X
	X
	X
	X
	
	X
	X
	
	

	Il linguaggio impiegato  risulta chiaro ed accessibile a tutti?
	
	
	
	X
	X
	
	X
	X
	
	

	Nel corso dell’esperienza formativa vengono impiegati codici comunicativi e media differenti? 
	X
	X
	X
	X
	
	
	X
	X
	
	

	L’esperienza formativa tiene  conto delle peculiarità del contesto operativo (ruoli professionali, specificità del servizio, setting, …)?
	X
	X
	X
	X
	X
	
	X
	X
	X
	X

	In che misura sono stati raggiunti gli obiettivi formativi? 
	
	
	
	X
	X
	X
	
	X
	X
	X

	L’esperienza formativa risulta soste-nibile in termini di risorse impiegate?
	X
	
	
	X
	X
	
	
	X
	
	

	L’esperienza formativa risponde ai bisogni formativi dei partecipanti?
	
	X
	X
	X
	X
	
	X
	X
	X
	X


Per la sintesi valutativa conclusiva si suggerisce una seduta di valutazione con rappresentanti dei formatori, dei partecipanti, il referente dei beneficiari e alcuni rappresentanti del servizio LGBT, nel quale riportare le risultanze dei diversi strumenti impiegati e sintetizzare per le diverse domande chiave un giudizio conclusivo su una scala a 5 gradienti e identificando le principali forze e debolezze. Si riporta la matrice di sintesi per la seduta di valutazione:

	DOMANDE CHIAVE
	PUNTI FORTI
	PUNTI DEBOLI

	Nel corso dell’esperienza formativa sono state rispettate e valorizzate le diverse opinioni presenti nel gruppo?

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 


	
	

	L’esperienza formativa ha dato l’opportunità di rileggere criticamente la propria esperienza professionale in rapporto al tema della tolleranza sul tema delle diverse identità sessuali?

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 


	
	

	L’esperienza formativa è stata occasione per incrementare il controllo sulle proprie scelte e i propri comportamenti professionali per i partecipanti?

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 


	
	

	Vi è stata l’opportunità di esprimere le emozioni e i sentimenti connessi alle tematiche dell’identità sessuale?

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 


	
	

	L’esperienza diretta dei partecipanti è stata al centro del lavoro formativo?

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 
	
	

	Il linguaggio impiegato è risultato chiaro ed accessibile a tutti?

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 
	
	

	Nel corso dell’esperienza formativa sono stati impiegati codici comunicativi e media differenti?

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 


	
	

	L’esperienza formativa ha tenuto conto delle peculiarità del contesto operativo (ruoli professionali, specificità del servizio, setting, …)?

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 


	
	

	In che misura sono stati raggiunti gli obiettivi formativi? 

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 


	
	

	L’esperienza formativa risulta soste​nibile in termini di risorse impiegate?

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 


	
	

	L’esperienza formativa ha risposto ai bisogni formativi dei partecipanti?

|_1_|_2_|_3_|_4_|_5_| 


	
	


Scheda n. 11 

Diario di bordo rivolto all’èquipe dei formatori
Per ciascun modulo formativo di cui si compone il progetto si suggerisce l’impiego di questo prospetto di documentazione, a cura dei formatori responsabili del modulo stesso:

Progetto: 



__________________________________

Modulo formativo:


__________________________________

Formatore:



__________________________________

Data:




__________________________________


Come avete vissuto l’esperienza formativa appena conclusa?

	In che cosa vi siete piaciuti?
	In che cosa non vi siete piaciuti?

	
	


In rapporto ai seguenti aspetti del format progettuale indicare le modifiche tra ipotesi progettuale e realizzazione effettiva:

	
	Quali cambiamenti in fase realizzativa?

	Argomenti/contenuti/saperi del programma
	

	Metodologie didattiche
	

	Strumenti/supporti didattici
	

	Materiali didattici/ esercitazioni/ testi
	

	Modalità di verifica risultati, apprendimenti e competenze
	


Per quali ragioni si sono dovute apportare le modifiche indicate?

	Ripensando alla realizzazione del modulo formativo quali commenti in relazione a:



	interazione con i partecipanti?


	uso delle metodologie formative?
	gestione del setting formativo (tempi, spazi, raggruppamenti, ..)?


Quali attenzioni utili allo sviluppo del percorso formativo?

Scheda n. 12 

Diario di bordo rivolto ai singoli partecipanti all’attività formativa
Progetto:



__________________________________

Modulo formativo:


__________________________________

Data:




__________________________________

Descrivi sinteticamente le attività svolte durante l’incontro formativo appena concluso:

	Come valuti complessivamente l’incontro?

	Punti di forza


	Punti di debolezza


Che cosa ti porti a casa da questo incontro?

Scheda n. 13 

Questionario di soddisfazione

Corso 
________________________________________
Data
________________________________________

Le chiediamo gentilmente di esprimere il suo giudizio riguardo al corso di formazione che ha appena concluso. 

Rispetto agli argomenti, quanto si ritiene soddisfatto di…

	
	Molto

soddisfatto
	Soddisfatto
	Insoddisfatto
	Molto

insoddisfatto



	 SIGNIFICATIVITÀ DEI TEMI TRATTATI


	
	
	
	

	 UTILITÀ DELLE INDICAZIONI OPERATIVE
	
	
	
	


Rispetto alla metodologia di lavoro quanto si ritiene soddisfatto di:

	
	Molto

soddisfatto
	Soddisfatto
	Insoddisfatto
	Molto

insoddisfatto



	 QUALITÀ DELLE PROPOSTE DI LAVORO
	
	
	
	

	 OPPORTUNITÀ DI CONFRONTOCON I CORSISTI
	
	
	
	


Rispetto al ruolo del docente quanto si ritiene soddisfatto di:

	
	Molto

soddisfatto
	Soddisfatto
	Insoddisfatto
	Molto

insoddisfatto



	COMPETENZA DEI DOCENTI/RELATORI


	
	
	
	

	CHIAREZZA ESPOSITIVA


	
	
	
	

	CAPACITÀ DI COINVOLGIMENTO DEI PARTECIPANTII
	
	
	
	


Rispetto agli aspetti logistici e organizzativi, quanto si ritiene soddisfatto di…

	
	Molto

soddisfatto
	Soddisfatto
	Insoddisfatto
	Molto

insoddisfatto



	ASSISTENZA FORNITA DAGLI ORGANIZZATORI
	
	
	
	

	COMFORT SALA E AMBIENTE
	
	
	
	

	SISTEMI AUDIOVISIVI E ATTREZZATURE DIDATTICHE
	
	
	
	

	KIT E MATERIALE CONSEGNATO AI PARTECIPANTI
	
	
	
	


In merito ai seguenti livelli di risultato quanto ritiene siano stati raggiunti:

	
	Pienamente raggiunto
	Raggiunto
	Parzialmente raggiunto
	Non raggiunto



	SODDISFAZIONE DELLE ATTESE                       
	
	
	
	

	INCREMENTO DI CONOSCENZE                       
	
	
	
	

	INCREMENTO DI ABILITÀ                                 
	
	
	
	

	MODIFICA DI ATTEGGIAMENTI                         
	
	
	
	

	TRASFERIBILITÀ NELL’AZIONE PROFESSIONALE      
	
	
	
	


Complessivamente quali sono i punti di forza di questo corso di formazione?

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

Complessivamente quali sono i punti di debolezza di questo corso di formazione?

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

Quali suggerimenti avrebbe per una prosecuzione del lavoro?

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

Note aperte

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

Scheda n. 14 

Questionario di autovalutazione

[Per la prima parte si suggerisce di fare riferimento al questionario per l’autovalutazione delle competenze impiegato nella fase iniziale [cfr. Scheda n. 6], per la seconda parte si propone il seguente schema di riferimento]

In rapporto al percorso formativo che hai frequentato ci sono stati in questi tre mesi situazioni lavorative connesse ai temi affrontati? Quali? 

Ci sono state situazioni lavorative in cui ritieni di aver utilizzato qualcosa che hai imparato durante il corso? Quali? 

Quali cambiamenti ritieni di aver rilevato nei tuoi comportamenti professionali? 

A qualche mese di distanza dalla conclusione del corso ritieni di aver necessità di approfondire qualche aspetto tra quelli affrontati? Quali? 

Scheda n. 15  

Intervista in profondità al referente dei beneficiari

Servizio
________________________________

Responsabile
________________________________

Ruolo organizzativo
________________________________

Data
________________________________

· In rapporto ai suoi collaboratori che hanno partecipato al percorso di formazione sulle tematiche LGBT ritiene che abbiano tratto beneficio dall’esperienza del corso?

· Ci sono state situazioni professionali di cui lei è venuto a conoscenza in cui l’esperienza formativa si è rivelata utile?

· In rapporto alle sue esigenze di organizzazione del servizio ritiene che l’esperienza formativa abbia soddisfatto le sue aspettative?

· Vi sono cambiamenti realizzati in questi mesi che sono stati favoriti dall’esperienza del corso:

· in rapporto alle procedure organizzative

· in rapporto agli strumenti/materiali di lavoro

· in rapporto alle relazioni interne 

· in rapporto alla gestione della relazione con i clienti del servizio

· in rapporto alle relazioni con soggetti esterni

· in rapporto al suo ruolo organizzativo

· Alla luce delle considerazioni fatte quali suggerimenti ritiene di avere per i responsabili dell’attività formativa?

· Quali proposte in merito a future attività formative di sviluppo del lavoro avviato?

Scheda n. 16 

Traccia di analisi macro e micro-progettazione

In rapporto alle domande-chiave si tratta di analizzare i documenti progettuali per riconoscere i segnali di presenza o di assenza:

	DOMANDE CHIAVE
	SEGNALI DI PRESENZA
	SEGNALI DI ASSENZA

	Vengono rispettate e valorizzate le diverse opinioni presenti nel gruppo
	
	

	Vi sono opportunità per  rileggere criticamente la propria esperienza professionale in rapporto al tema della tolleranza sul tema delle diverse identità sessuali?
	
	

	Vi sono occasioni per incrementare il controllo sulle proprie scelte e i propri comportamenti professionali per i partecipanti?


	
	

	C’è l’opportunità di esprimere le emozioni e i sentimenti connessi alle tematiche dell’identità sessuale?
	
	

	L’esperienza diretta dei partecipanti è al centro del lavoro formativo?
	
	

	Nel corso dell’esperienza formativa vengono impiegati codici comunicativi e media differenti? 
	
	

	L’esperienza formativa tiene  conto delle peculiarità del contesto operativo (ruoli professionali, specificità del servizio, setting, …)?
	
	

	L’esperienza formativa risulta sostenibile in termini di risorse impiegate?
	
	


Scheda n. 17 

Raccolta evidenze osservabili

Sempre in rapporto alle domande chiave si tratta di raccogliere alcune evidenze osservabili, in termini di indicatori nominali e metrici. Per le domande chiave connesse alle peculiarità del processo formativo si procederà all’elaborazione di una griglia di osservazione per un osservatore esterno dell’attività formativa; per le domande chiave relativi ai criteri di base della progettualità formativa si ipotizzano i seguenti indicatori:

	DOMANDE CHIAVE
	INDICATORI

	In che misura sono stati raggiunti gli obiettivi formativi? 

L’esperienza formativa risulta sostenibile in termini di risorse impiegate?

L’esperienza formativa ha risposto ai bisogni formativi dei partecipanti?
	Percentuale di risposte corrette nelle prove di verifica

Costo medio per partecipante

Percentuale di risposte positive nel questionario di soddisfazione

Percentuale di risposte positive nell’intervista al referente dei beneficiari

Percentuale di risposte positive nello strumento di autovalutazione sulle ricadute

...


Esempio di scheda per raccogliere le evidenze osservabili 

	N. partecipanti
	

	N. formatori
	

	N. altre figure coinvolte nel corso
	

	N. ore di attività formativa
	

	Costo totale del corso
	

	Costo medio per partecipante
	

	Costo medio x ora
	

	Percentuale di presenze dei corsisti
	

	Percentuale di riconsegna del questionario di autovalutazione
	


9. Glossario minimo della formazione

Analisi dei Fabbisogni
Costituisce una fase fondamentale e propedeutica alla progettazione di un piano e/o di un intervento formativo. Si articola in un’analisi dei fabbisogni di competenze e professionalità e in un’analisi dei fabbisogni formativi in senso stretto. L’analisi dei fabbisogni di è lo scarto tra le competenze possedute dalle persone coinvolte nella formazione e le competenze necessarie a svolgere in maniera ottimale un determinato compito/ruolo/funzione all’interno di un’organizzazione pubblica o privata. L’individuazione delle competenze mancanti, consente di delineare il fabbisogno formativo, in termini di processo di formazione /apprendimento, attraverso i seguenti passaggi: - definizione delle tipologie di competenze (cognitive, tecnico professionali e trasversali); - elaborazione di una strategia formativa che traduca le competenze in obiettivo formativi. 

Action Learning

È un metodo di apprendimento fondato sulla esperienza, che si realizza in un processo di mutuo apprendimento tra i partecipanti. Tale processo, orientato ad un agire efficace, parte dall'analisi delle esperienze personali passate, ponendo il focus sulla ricerca degli elementi che hanno permesso il generarsi dell'apprendimento. Riguarda un gruppo di persone con competenze e vissuti professionali diversi che, in funzione di questi, analizzano un problema del presente sviluppando un piano d'azione su come affrontarlo efficacemente.

Apprendimento Cooperativo (Cooperative Learning, CL)

È una metodologia didattica attiva che coinvolge i partecipanti nel lavoro di gruppo per raggiungere un fine comune.

Competenza

È l’insieme delle conoscenze teoriche e pratiche, delle abilità e delle capacità che consentono a un individuo un adeguato orientamento in uno specifico campo d’azione. La competenza si connota quindi come conoscenza in azione: in essa emerge la componente operativa della conoscenza, ossia la presenza di un costante orientamento a saldare sapere e saper fare, anche in situazioni contraddistinte da un elevato livello di complessità, che quindi esigono schemi altrettanto complessi di pensiero e di azione (def. ISFOL).

Indicatore di risultato

È una variabile quantitativa e/o qualitativa che fornisce delle indicazioni/informazioni sulle attività messe in atto e  sull’efficacia complessiva dell’intervento formativo. È importante definire almeno un indicatore per ogni obiettivo formativo in modo da misurare il cambiamento/apprendimento atteso. Solo se l’obiettivo sarà formulato in modo chiaro e preciso sarà possibile identificare indicatori sensibili, in caso contrario il compito potrebbe essere molto difficile se non impossibile.

Monitoraggio

Attività di gestione  e controllo dei processi formativi, attuata tramite specifici indicatori allo scopo di dare un'informazione ampia e puntuale sull'avanzamento nell’erogazione del progetto formativio, sul grado di  realizzazione dei moduli formativi, sulla loro qualità e sul grado di raggiungimento in itinere dei risultati attesi (traguardi formativi). Tali informazioni - di supporto alla valutazione - permettono di acquisire elementi conoscitivi puntuali al fine di procedere, se necessario, ad una modifica delle strategie di intervento per assicurare il raggiungimento degli obiettivi previsti. In ambito formativo è un processo essenziale che si svolge all’interno dei percorsi di apprendimento. Il monitoraggio, come dice il termine stesso, è specificamente finalizzato alla rilevazione dello stato di fatto della situazione, ovvero all’acquisizione dei dati, in funzione degli indicatori prestabiliti, per poter compiere una valutazione dell’apprendimento valida e attendibile. 

Obiettivo formativo specifico

Traguardo di apprendimento concreto, ritenuto realmente accessibile e/o raggiungibile dal formando, in un tempo dato e misurabile. L’obiettivo specifico deve essere percepito come  un traguardo chiaro, importante e significativo tale da motivarne il raggiungimento.

Progetto Formativo
Il progetto formativo rappresenta lo strumento di pianificazione della formazione. 

È un programma organico di azioni formative che tiene conto dei fabbisogni dell'organizzazione e delle competenze necessarie all'attuazione delle scelte strategiche e al perseguimento degli obiettivi, anche in funzione dei nuovi compiti e delle innovazioni normative e tecnologiche richieste al personale coinvolto nella formazione. 

Il progetto formativo deve indicare almeno i seguenti elementi: i destinatari, gli obiettivi, le azioni, i contenuti, le risorse finanziarie e strumentali, le metodologie formative, le competenze dei formatori e la valutazione dei risultati attesi dal processo formativo.

Tutor

Figura professionale sempre più diffusa nel campo dell’educazione, spesso in supporto al ruolo svolto dai docenti che si occupano di erogare i contenuti. Il tutor, il cui compito fondamentale è quello di promuovere una serie di interazioni di facilitazione nel processo formativo, può rivestire diverse funzioni didattiche: assistenza, collegamento tra docenti e gli allievi, gestione dell’aula con possibilità di momenti di docenza, soprattutto in occasione di esercitazioni e di attività di laboratorio.  L'azione del tutor riveste una molteplicità di possibili contenuti. Almeno due sono gli obiettivi fondamentali che persegue: 

· accompagnare una persona o un gruppo di persone in una fase o più fasi specifiche del loro iter di apprendimento

· monitorare tale apprendimento in modo da rendere coerente e sinergico lo sviluppo complessivo di conoscenze e di competenze che riguarda la persona, ma anche la sua organizzazione.

Valutazione della formazione

Processo di monitoraggio e verifica della qualità della formazione, nei suoi diversi aspetti,quali i risultati ottenuti in termini di apprendimento e/o gradimento dei partecipanti (soddisfazione), di impatto organizzativo, di ricaduta economica, oppure relativi alle modalità di svolgimento del processo formativo. La valutazione svolta in modo sistematico e attendibile, e non in modo estemporaneo e casuale, produce dati che possono effettivamente essere utilizzati per la migliore comprensione e l’efficace governo dei processi formativi da replicare o trasferire in contesi assimilabili (miglioramento continuo e apprendimento organizzativo). Essa richiede la definizione rigorosa degli oggetti di valutazione, dei criteri adottati (indicatori di misura correlati agli obiettivi generali e specifici), degli strumenti, delle procedure, e delle modalità di analisi, con riferimento ad un quadro concettuale coerente al proprio interno e adeguato al tipo di realtà esaminata.

10. Glossario minimo sulla terminologia LGBT 
Il presente glossario fornisce una sintetica definizione dei termini più frequentemente usati quando si trattano le tematiche dell’orientamento sessuale e dell’identità di genere, allo scopo di offrire un vocabolario condiviso.
Le voci del glossario non seguono l’ordine alfabetico ma uno sviluppo tematico.

SESSO: le caratteristiche biologiche e anatomiche del maschio e della femmina, determinate dai cromosomi sessuali.

GENERE: categoria sociale e culturale costruita sulle differenze biologiche dei sessi (genere maschile vs. genere femminile).

IDENTITÀ DI GENERE: la percezione di sé come maschio o come femmina o in una condizione non definita.

DISTURBO DELL’IDENTITÀ DI GENERE: espressione usata dalla medicina per descrivere una forte e persistente identificazione con il sesso opposto a quello biologico, altrimenti detta disforia di genere.

RUOLO DI GENERE: l'insieme delle aspettative e dei modelli sociali che determinano il come gli uomini e le donne si debbano comportare in una data cultura e in un dato periodo storico.

ORIENTAMENTO SESSUALE: la direzione dell'attrazione affettiva e sessuale verso altre persone: può essere eterosessuale, omosessuale o bisessuale.

ETEROSESSUALE: persona attratta sul piano affettivo e sessuale da persone dell'altro sesso.

OMOSESSUALE: persona attratta sul piano affettivo e sessuale da persone dello stesso sesso.

BISESSUALE: persona attratta sul piano affettivo e sessuale da persone di entrambi i sessi.

LESBICA: donna omosessuale.

GAY: uomo omosessuale (il termine viene usato anche per indicare le donne omosessuali nei Paesi di lingua anglosassone).

TRANSESSUALE: persona che sente in modo persistente di appartenere al sesso opposto e, per questo, compie un percorso di transizione che generalmente si conclude con la riassegnazione chirurgica del sesso. Il termine si declina al femminile (“la” transessuale) per indicare persone di sesso biologico maschile che sentono di essere donne (MtF - Male to Female) e al maschile (“il” transessuale) per indicare persone di sesso biologico femminile che sentono di essere uomini (FtM - Female to Male).

TRANSGENDER: termine “ombrello” che comprende tutte le persone che non si riconoscono nei modelli correnti di identità e di ruolo di genere, ritenendoli troppo ristrettivi rispetto alla propria esperienza.

TRAVESTITO: generalmente uomo eterosessuale che trae piacere sessuale travestendosi con indumenti femminili. I travestiti descritti in ambito medico non soffrono di una disforia di genere, ovvero non desiderano transitare nell’altro sesso..
DRAG QUEEN / DRAG KING: uomo che si veste da donna (queen) o donna che si veste da uomo (king) accentuandone le caratteristiche con finalità artistiche o ludiche.

INTERSESSUALITÀ: condizione della persona che, per cause genetiche, nasce con i genitali e/o i caratteri sessuali secondari non definibili come esclusivamente maschili o femminili.

LGBT: acronimo di origine anglosassone utilizzato per indicare le persone lesbiche, gay, bisessuali, transessuali e transgender. A volte si declina anche come LGBTIQ, comprendendo le persone che vivono una condizione intersessuale e il termine queer.

QUEER: termine inglese (strano, insolito) che veniva usato in senso spregiativo nei confronti degli omosessuali. Ripreso più recentemente in senso politico/culturale, e in chiave positiva, per indicare tutte le sfaccettature dell’identità di genere e dell’orientamento sessuale, rifiutandone al tempo stesso le categorie più rigidamente fissate ancora presenti nel termine LGBT e rivendicandone il superamento.

COMING OUT: espressione usata per indicare la decisione di dichiarare la propria omosessualità. Deriva dalla frase inglese coming out of the closet (uscire dall'armadio a muro), cioè uscire allo scoperto, venir fuori. In senso più allargato il coming out rappresenta tutto il percorso che una persona compie per prendere coscienza della propria omosessualità, accettarla, iniziare a vivere delle relazioni sentimentali e dichiararsi all'esterno.

OUTING: espressione usata per indicare la rivelazione dell'omosessualità di qualcuno da parte di terze persone senza il consenso della persona interessata. Il movimento di liberazione omosessuale ha utilizzato a volte l'outing come pratica politica per rivelare l'omosessualità di esponenti pubblici (politici, rappresentanti delle Chiese, giornalisti) segretamente omosessuali, che però assumono pubblicamente posizioni omofobe.

VISIBILITÀ: è il risultato del percorso di autoaccettazione che permette a una persona omosessuale di vivere la propria identità alla luce del sole.

ETEROSESSISMO: visione del mondo che considera come naturale solo l'eterosessualità, dando per scontato che tutte le persone siano eterosessuali. L’eterosessismo rifiuta e stigmatizza ogni forma di comportamento, identità e relazione non eterosessuale. Si manifesta sia a livello individuale sia a livello culturale, influenzando i costumi e le istituzioni sociali, ed è la causa principale dell’omofobia.

OMOFOBIA: il pregiudizio, la paura e l'ostilità nei confronti delle persone omosessuali e le azioni che da questo pregiudizio derivano. Può portare ad atti di violenza nei confronti delle persone omosessuali. Il 17 maggio è stato scelto a livello internazionale come la Giornata mondiale contro l'omofobia, in ricordo del 17 maggio 1990 quando l’Organizzazione mondiale della Sanità eliminò l’omosessualità dalla lista delle malattie mentali.

OMOFOBIA INTERIORIZZATA: forma di omofobia spesso non cosciente, risultato dell'educazione e dei valori trasmessi dalla società, di cui a volte sono vittima le stesse persone omosessuali.

OMONEGATIVITÀ: il termine omofobia oggi è in parte superato e sostituito con il termine omonegatività per indicare che gli atti di discriminazioni e violenza nei confronti delle persone omosessuali non sono necessariamente irrazionali o il frutto di una paura, ma piuttosto l’espressione di una concezione negativa dell’omosessualità, che nasce da una cultura e una società eterosessista.

TRANSFOBIA: il pregiudizio, la paura e l'ostilità nei confronti delle persone transessuali e transgender (e di quelle viste come trasgressive rispetto ai ruoli di genere) e le azioni che da questo pregiudizio derivano. La transfobia può portare ad atti di violenza nei confronti delle persone transessuali e transgender. Il 20 novembre è riconosciuto a livello internazionale come il Transgender Day of Remembrance (T-DOR) per commemorare le vittime della violenza transfobica, in ricordo di Rita Hester, il cui assassinio nel 1998 diede avvio al progetto Remembering Our Dead.

TRANSFOBIA INTERIORIZZATA: forma di transfobia spesso non cosciente, risultato dell'educazione e dei valori trasmessi dalla società, di cui a volte sono vittima le stesse persone transessuali.

PRIDE: espressione che indica la manifestazione e le iniziative che si svolgono ogni anno in occasione della Giornata mondiale dell'orgoglio LGBT, nei giorni precedenti o successivi alla data del 28 giugno, che commemora la rivolta di Stonewall, culminata appunto il 28 giugno 1969. I cosiddetti moti di Stonewall furono una serie di violenti scontri fra persone transgender e omosessuali e la polizia a New York. La prima notte degli scontri fu quella di venerdì 27 giugno 1969, quando la polizia irruppe nel locale chiamato Stonewall Inn, un bar gay in Christopher Street, nel Greenwich Village. "Stonewall" (così è di solito definito in breve l'episodio) è generalmente considerato da un punto di vista simbolico il momento di nascita del movimento di liberazione LGBT moderno in tutto il mondo.
Per la redazione delle definizioni sono stati consultati i glossari presenti in:
· AGEDO (a cura di), Nessuno uguale. Adolescenti e omosessualità, Città di Torino, 2005 

· Coordinamento Genitori Democratici, Quando... un imprevisto in famiglia. Un contributo per conoscere la realtà omosessuale. Una guida per i genitori, Regione Piemonte, 2009 

· Graglia Margherita, Psicoterapia e omosessualità, Carocci, 2009 

· ONIG, Identità e genere. Istruzioni per l'uso, 2009 

È stato inoltre consultato il volume:

Federico Batini, Barbara Santoni (a cura di), L’identità sessuale a scuola, Liguori, 2009
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Allegato A – Indicazioni metodologiche

Introduzione 

La scelta delle metodologie didattiche, per garantire il raggiungimento degli obiettivi formativi messi in campo, è un’attività di fondamentale importanza. Generalmente le metodologie didattiche vengono suddivise in letteratura in metodologie non attive e metodologie attive: nel primo caso la partecipazione richiesta ai beneficiari e alle beneficiarie si limita ad  un’attività di ascolto, si tratta della tradizionale lezione frontale, supportata da lucidi, slide, disegni, filmati o altri contributi a supporto del docente; invece nelle metodologie attive, l’entità di partecipazione e di coinvolgimento richiesto ai beneficiari e alle beneficiarie è molto elevato e caratterizza il processo di apprendimento. 

Come indicazione di metodo per la specificità degli oggetti formativi da trattare (identità di sessuale, e in modo più allargato, tutte le tematiche connesse al contesto LGBT), si consiglia ai progettisti e/o alle progettiste e ai formatori e/o alle formatrici di tenere conto, nella scelta metodologica dei seguenti fattori:

· variabile tempo del percorso formativo (lunghezza complessiva e dei sotto moduli formativi)

· specificità dell’utenza adulta

· specificità del tema e del contesto organizzativo del servizio in cui andranno a cadere le competenze attese dei beneficiari e delle beneficiarie

· specificità degli obiettivi formativi individuati nella macro e microprogettazione degli interventi formativi: diverso è se necessitano solo di una formazione di tipo trasmissivo, o se invece si deve accompagnare una conoscenza con un cambiamento profondo nelle persone, coinvolgendo la sfera dei comportamenti e degli atteggiamenti tipici delle competenze trasversali legate al saper fare relazionale

· spazio, luogo e  strumenti a supporto della didattica per il docente

· altri eventuali vincoli di contesto o organizzativi (che emergano dall’analisi dei fabbisogni).

Perciò nell’individuare le metodologie didattiche più adatte, i progettisti e/o le progettiste e i formatori e/o le formatrici dovranno aver ben chiaro quanti e quali sono gli obiettivi specifici di formazione connessi a conoscenze (sapere),  quanti e quali sul fronte delle capacità pratiche (saper fare) e infine quanto il percorso formativo inciderà su competenze trasversali attese, connesse ad atteggiamenti e comportamenti (saper essere).

Come esplicitato, le metodologie didattiche attive facilitano una partecipazione dei  beneficiari e delle beneficiarie, consentendo di incidere sugli apprendimenti attesi a livello più profondo ed innovativo rispetto alla formazione classica. Proprio per questa ragione a fronte della tematica trattata, si suggerisce ai formatori e/o le progettiste e ai progettisti e/o le formatrici, di fare riferimento prevalentemente a queste, tenendo presente anche le condizioni logistiche dell’aula (luogo dove si terrà effettivamente la formazione) che di per sé non è un elemento trascurabile per la creazione del clima d’aula:
· accesso alla struttura

· acustica dell’aula

· luminosità dell’aula

· possibilità di strutturazione dell’aula per lavori di gruppo e in microgruppo

· possibilità di spazio per simulazione (role playing)

· ecc.

Metodologie didattiche: trasferibilità e  innovazioni specifiche per il progetto AHEAD

Premessa

Per contribuire a dare un carattere di innovazione e trasferibilità del modello formativo sperimentato nel progetto europeo AHEAD, nello specifico contesto degli Studi di Caso della Città di Torino, si suggerisce ai progettisti e alle progettiste e ai formatori e alle formatrici  coinvolti/e nella ideazione ed attuazione dei moduli formativi, di sperimentare in alcune unità didattiche, in modo specifico, e in modo trasversale all’intero percorso formativo che realizzeranno, le metodologie innovative che descriviamo negli allegati  che seguono. 

Approfondimento sulla metodologia innovativa

La metodologia narrativa

Descrizione dell’innovazione metodologica: la narrazione

Le narrazioni, le storie, i racconti invadono la nostra vita quotidiana (Jedlowski, 2000), la informano, la modificano, le danno senso e ne ricevono senso, in un rapporto circolare senza soluzione di continuità. La narrazione è un esercizio quotidiano. Ciascuno di noi racconta ciò che gli accade a se stesso ed agli altri, prefigura il futuro attraverso alcune storie (condivise o no che siano), rammenta il passato, modificandolo incessantemente, attraverso delle storie. Condividiamo storie il lunedì mattina, di fronte ad un quotidiano sportivo, raccontandoci petit morceaux di storie sportive, spesso in contrasto tra di loro, nel tentativo di affermare la nostra versione, condizionata, giocoforza dalla connotazione emotiva: quello contro la nostra squadra non era rigore, assolutamente ed il fuorigioco fischiato al nostro attaccante preferito non c'era. L'amico dissente o conferma, in relazione, spesso, al suo essere "tifoso" della nostra o di un'altra squadra. Le interpretazioni sono in lotta tra loro, gli eventi sono gli stessi. A scuola una compagna sta raccontando il suo fine settimana, quel ragazzo, racconta, ha giocato male le sue carte, era davvero imbranato, le compagne assentono, poco più in là, in un crocchio di maschi il ragazzo in questione sta raccontando un'altra versione della stessa storia. Se la professoressa quando entra in classe, chiede di che cosa stavano parlando ascolterà una terza ed una quarta versione, nelle quali, c'è da scommetterci, cambierà anche lo stile narrativo ed il lessico. Mentre correggo questo articolo, in treno, con il computer portatile mi squilla il cellulare (storia di tecnologia che accomuna molti di coloro che lavorano spostandosi, per cui soltanto dieci anni fa avrei dovuto spendere qualche parola in più perché chi legge potesse formarsi un'immagine), è mattina presto ed al telefono è mio figlio Elia, quattro anni compiuti da qualche mese (anche qui accenno ad una storia, fornendo particolari sul mio essere padre, di un figlio piccolo, di un compleanno ricordato..), mi ringrazia del biglietto che gli ho lasciato insieme alla colazione pronta (storia di accudimento, attenzione e cura, che io voglia accattivarmi i lettori?) e mi chiede dove sono, dove vado, quando torno e cerca di stabilire il collegamento con la sua giornata (si racconta e mi chiede di raccontare una storia condivisa che gli consenta di esercitare previsione e controllo sulla propria giornata, al contempo ne ottiene rassicurazione emotiva, la storia si dilata: ma te torni sempre?, le storie servono anche a ridurre l'incertezza: il babbo torna sempre, racconto una storia che è una promessa e che, ogni volta, mi lascia un lieve dubbio, racconto una storia rispetto alla quale non ho il totale controllo).

Persino i politici quando vogliono convincerci di qualcosa utilizzano delle storie, declinate al futuro: storie di paura (emozione che consente, da sempre, la coesione sociale e il rifugio negli spazi ristretti del piccolo interesse personale), storie di un paese più moderno, più efficiente, più giusto o più severo, più aperto o meno tollerante, noi rispondiamo votando la "storia" che ci convince di più o alla quale siamo affezionati. In questo periodo, per esempio, siamo al centro di una grande narrazione, quella della crisi: i racconti che ne vengono fatti rispondono a un'interpretazione e ad un'intenzione (finirà presto, non finirà mai, il peggio è passato, il peggio deve ancora venire: tutte frasi che costituiscono porzioni di storie contrarie e condivise, rispetto alle quali, molti di noi, non hanno una posizione precisa). Passi per i politici, staranno raccontando storie strategiche (chi è convinto che occorra seminare ottimismo, per non subire un tracollo al prossimo appuntamento elettorale o perché ritiene che l'ottimismo sia il miglior antidoto alla crisi stessa, chi ritiene che sia necessario condividere con la popolazione la grave difficoltà del momento...), ma in questa occasione abbiamo scoperto che anche l'economia, con le sue molte formule matematiche e la sua esattezza, racconta storie, storie a volte comprensibili, a volte incomprensibili (dei tanti, celebrati, economisti che hanno parlato, con teorie affatto diverse sulla crisi, sulla sua durata e su chi, quando e come ne uscirà, qualcuno, ci dirà il futuro, dovrà pure avere torto... e se, come è probabile, avranno avuto tutti ragione, ancora di più significherà che stanno utilizzando materiale narrativo e che, di quelle storie, sono, davvero esperti).

La televisione condivide con noi delle storie quotidiane come i format di successo nei quali vengono raccontate storie quotidiane di persone normali, magari messe in una situazione di forzata coabitazione (il grande fratello) o persone note, messe in situazione che si suppone complessa (l'isola dei famosi) e molti altri. L'antefatto è noto a tutti (la situazione iniziale) dunque la storia è facile da seguire, difficilmente accade qualcosa di importante, di clamoroso ma già i repertori di senso e di comportamento che vediamo all'opera nei personaggi possono, a seconda delle nostre competenze narrative e dell'età anagrafica, consentirci o meno identificazione, consentirci o meno di raccogliere esempi, di assimilare reazioni emotive, di strutturare euristiche di relazione. Se l'interesse scema intervengono i produttori, per far succedere qualcosa, per provocare una tensione, un amore, qualcosa che ci riavvicini allo schermo, che ci consenta, a nostra volta, di diventare narratori, di parlare, con amici e conoscenti, di quanto è accaduto. I quotidiani, i settimanali, raccontano le storie che stanno sotto la storia: come vive il fidanzato di Marina, il fatto che lei nella "casa" si sia baciata con Francesco? Quale era il vero sogno di Adele? Cosa accade quando le telecamere si spengono? 

Le grandi religioni hanno una Storia, con la "S" maiuscola, da raccontare, che si presenta come l'unica possibile, l'unica vera, l'unica capace di salvarci. Le grandi ideologie, allo stesso modo, presentavano storie sul mondo, di largo respiro, di cambiamento, di un mondo diverso, in un senso o nell'altro, storie così complete e definitive che abbiamo finito per non crederci più, perché troppo distanti dalla nostra esperienza quotidiana (o perché le loro promesse di un futuro migliore ci hanno deluso, non sono state mantenute). Potrei continuare, fare molti altri esempi, attingere alla mia ed all'altrui esperienza, a quella che condividiamo ed a quella soggettiva, ma comprensibile perché composta dai medesimi materiali narrativi, all'interno della stessa cultura.

Poi ci incontriamo con le storie degli Altri, storie meno comprensibili, che mettono in discussione le nostre, che ci parlano di significati diversi, di valori, modi di stare al mondo, di attribuire senso, di intessere relazioni, differenti dalle nostre: sono le storie degli immigrati, e noi, in Italia, un popolo di migranti, con difficoltà conserviamo memoria dello sradicamento, di quanto era importante, portarsi dietro almeno le storie, sotto forma di canzoni, tradizioni, modi di pensare, di cucinare, di vestirsi, di parlare, che ci rendessero meno sradicati. Le storie costruite con materiali di altre culture possono essere prossime o distanti, certo ci interrogano, mettono in discussione i significati sui quali abbiamo trovato accordo (Mantovani, 1998, 2008).

Le nuove tecnologie, i network sociali, rispondono a queste esigenze: spazi dove posso raccontarmi attraverso microstorie ("condividi" è la scritta, estremamente significativa che appare in uno dei pulsanti di Facebook, attraverso il quale posso rendere noto a tutti i miei "amici" del network, ciò che sto facendo o ciò che sto pensando), dove posso ricevere feedback, intraprendere conversazioni collettive e visibili (sentendomi un po' protagonista di un format) o private e inaccessibili agli altri. Le storie che racconto e che leggo lasceranno traccia se voglio, altrimenti le posso cancellare e rimarranno solo nella memoria degli interlocutori, che potranno deformarle a proprio piacimento nel ricordo, proprio come una conversazione faccia a faccia (in termini di ricerca, in effetti, i network sociali rappresentano una delle frontiere più interessanti: chi scrive sta rubricando, attraverso una nuova forma di "ricerca-azione" una serie di comportamenti e di reazioni, ricavandone dati di estremo interesse). Posso inviare questionari ed inviti, fare domande e definire appartenenze (a gruppi "per", gruppi "contro", gruppi di "tutti quelli che"), costruendo così somiglianze e differenze.

Tutti passiamo parte della nostra vita a narrare noi stessi, ciò che ci succede, ciò che pensiamo, le nostre riflessioni, i nostri dubbi, le nostre paure, le nostre scoperte: cioè la nostra visione del mondo. E mentre narriamo ci accorgiamo che diventiamo più consapevoli di chi siamo, cosa desideriamo, cosa ci addolora, cosa ci rende felici. Quando raccontiamo, infatti, diamo un senso non solo all'evento specifico, ma ad una intera classe di eventi; cioè esplicitiamo l'interpretazione che diamo a ciò che ci accade. È quindi il "significato", inteso come principio strutturante dei processi e delle vicissitudini umane, che viene trasmesso ogni qualvolta qualcuno narra ad altri fatti o eventi vissuti. (Rita Vittori, "Identità e narrazione", in: Raffaele Mantegazza, 1996, a cura di, p. 13).

Progettazione – Obiettivi della metodologia

Gli obiettivi generali della metodologia  sono:

· Consentire la “sperimentazione” protetta

· Facilitare lo sviluppo di competenze di immaginazione

· Saper riconoscere, dare un nome, condividere le emozioni

· Sviluppare le alternative possibili 

· Comprendere (assumere) il punto di vista degli altri 

· Valorizzare le esperienze

· Sviluppare il pensiero narrativo

Gli obiettivi specifici della metodologia narrativa,  in fase di erogazione del percorso formativo sono finalizzati a far acquisire ai partecipanti e alle partecipanti le seguenti capacità /competenze:

· Saper immaginare soluzioni possibili alle situazioni (coping, resilienza)

· Sapersi collocare in una dimensione diacronica, in un equilibrio di attribuzione di senso e significato al futuro, ma anche di resinificazione del passato

· Saper organizzare e gestire l'esperienza

La narrazione è, da tempo, al centro del dibattito delle scienze umane e non solo di esse: fisica, matematica, nuove tecnologie si confrontano con i procedimenti cognitivi di tipo narrativo, con il pensiero narrativo (Bruner, 1992; 1999; Smorti, 1994, 1997, 2007).

Il pensiero narrativo è quel tipo di pensiero che si occupa del particolare, delle intenzioni e delle azioni dell'uomo, delle vicissitudini e dei risultati. Il suo intento è quello di situare l'esperienza nel tempo e nello spazio.

Il pensiero logico scientifico, invece, è un sistema descrittivo e matematico ricorre alla categorizzazione e alla concettualizzazione, è teso a trascendere il particolare e a conseguire un elevato grado di astrazione.

Vi sono ormai abbondanti dimostrazioni sull'esistenza di una facoltà propria ed assolutamente naturale del pensiero denominata pensiero narrativo non opposto al pensiero paradigmatico ma in certi casi intersecato con esso (Smorti 1994; Smorti 1997). Gli studi sull'inferenza dimostrano a tal proposito come esso venga usato anche in contesti nei quali sarebbe piuttosto richiesto l'utilizzo di un pensiero di tipo paradigmatico (Smorti, 1994).

La narrazione è un processo cognitivo attraverso il quale strutturiamo, in unità temporalmente significative, unità di esperienza, attribuendogli un ordine, dei rapporti. Lo stesso processo si ripete nel momento nel quale ascoltiamo una narrazione, basti pensare soltanto all'operazione di "riempimento" che viene fatta quando, attraverso l'immaginazione, collochiamo dati mancanti in una sequenza narrativa ascoltata. Da subito si evidenzia come il pensiero narrativo agisca, in modo tacito, in qualsiasi situazione personale, formativa, professionale. 

Il pensiero narrativo si collega fortemente alle vicende ed alle azioni dei protagonisti, alle loro intenzioni, ai loro desideri e alle credenze. Le ricerche in questo campo (Smorti, 1994; Smorti, a cura di, 1997; Bruner, 1992; 1997) hanno evidenziato come il bambino sia capace di comprendere l'origine dei comportamenti propri e altrui attraverso la rappresentazione della mente propria e di quella dell'altro, cioè sia in grado di comprendere le intenzioni, i desideri, e le credenze proprie e altrui.

Nei contesti relazionali si evidenzia, tradizionalmente, come i "racconti mentali" siano costituiti da due macroelementi: azioni ed intenzioni. Attraverso le seconde (attraverso l'interpretazione che ho di esse) metto in collegamento le azioni tra di loro. Raggiungendo il linguaggio verbale a due o tre anni il bambino conquista una crescente capacità di interpretare i rapporti interpersonali e tenta di agire sugli stati mentali altrui per modificarne, intenzionalmente, i comportamenti, acquisisce dunque una strategia comportamentale che comporta un continuo dialogo tra sé (ciò che voglio ottenere, le mie attese, le mie intenzioni) e gli altri (le intenzioni, i desideri, le attese che muovono le loro azioni) interpretando la realtà ed esercitando la previsione sulle conseguenze di determinati comportamenti o discorsi, da adulti queste abilità diventano cruciale per l'instaurarsi di relazioni complesse.

Esempio di applicazione del metodo narrativo

Obiettivo espresso in termini di competenza: saper assumere i punti di vista di persone differenti da sé; saper scovare più significati negli eventi e nelle relazioni.

Skill life: essere in grado di decentrarsi, migliorare la propria empatia, sviluppare la riflessività.

Obiettivo conoscitivo: persone diverse possono interpretare gli stessi eventi in modo diverso.

Narrazioni di riferimento:

La storia di Peter Fortune, in L'inventore di sogni,  di Ian Mc Ewan (ed. it, Einaudi), riferimenti: la presentazione; lo scambio con il gatto.

Dopo la lettura di questi due brani narrativi (nel primo un bambino osserva la sua distanza dall'incomprensibile modo di guardare il mondo degli adulti, attribuendo un significato diverso “all'essere difficile”, allo “starsene da sé”; nel secondo lo scambio di corpo con il gatto, in sogno, è un magnifico raccontino sul cambiamento di punto di vista) si procede alla compilazione della scheda A: “Io sono un altro” 

Dopo la compilazione della scheda A segue la lettura in assemblea, volontaria, e la discussione dei testi migliori, per capacità di assumere il punto di vista di una persona terza e la motivazione della riuscita. I feedback vengono sollecitati anche in ordine alle emozioni provate nel guardarsi e raccontarsi da un altro punto di vista.

A questo punto si propongono le seguenti narrazioni stimolo:

· lettura da “Esercizi di stile” di Raymond Queneau (ed. italiana Einaudi, Mondadori), la stessa sequenza di azioni e osservazioni, ripetuta da punti di vista e con linguaggi e giochi linguistici differenti (il target impersona le diverse “voci”, nella discussione assume poi linguaggio ed idee attribuite a quella voce);

· lettura di un qualsiasi brano di romanzo o racconto in cui la stessa situazione sia presentata in modo diverso, da due differenti personaggi. 

Scheda A - Io sono un altro... 

Cerca di ricordare un evento, anche divertente o particolare, in cui ti è accaduto qualcosa e c'era qualcuno che conosci e ti conosce. Bene, racconta adesso l'evento dal punto di vista di chi era con te, tu sei un'altra/o, ti guardi da fuori...

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

Scheda B - Io sono gli altri… 


Adesso osservo qualcuno che non conosco, ma che vedo abitualmente, e provo a guardare con i loro occhi, a raccontare con le loro parole...

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

Come hai fatto ad assumere il punto di vista di qualcun altro?

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

Che sensazioni, emozioni hai sperimentato?

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

La didattica dei problemi reali

Descrizione della metodologia

La didattica per problemi reali si caratterizza come un percorso di insegnamento/apprendimento finalizzato allo sviluppo di competenze nel soggetto e centrato su una situazione-problema da affrontare, la quale rappresenta la cornice di senso entro cui collocare le diverse azioni previste dal progetto stesso. In tale prospettiva la “situazione problema” sintetizza il punto di partenza e il punto di arrivo del percorso didattico e lo qualifica come un percorso strutturato di soluzione condivisa di un problema dotato di senso per gli attori coinvolti. Il suo significato è da intendersi prevalentemente in chiave euristica: non tanto, cioè, “qualcosa che non funziona” da sistemare, quanto “qualcosa da risolvere”, che sfida le nostre capacità. 

L’espressione è ripresa dalla letteratura pedagogica in lingua francese e rappresenta una felice sintesi di due attributi che caratterizzano il punto di avvio di un percorso didattico: da un lato il riferimento ad un problema, una domanda a cui rispondere, un interrogativo da esplorare, una condizione di disequilibrio da riequilibrare; dall’altro il richiamo ad una situazione, ovvero ad un contesto di realtà dentro cui collocare il problema stesso, ad una cornice operativa nella quale concretizzare il processo risolutivo. Possiamo quindi definire la “situazione-problema” come un problema da risolvere in un dato contesto operativo, all’interno dei vincoli e delle risorse poste dal contesto stesso.

È interessante segnalare come il riferimento ad una situazione-problema richiami le caratteristiche distintive del processo apprenditivo in chiave socio-costruttivista: il triangolo “intenzione-azione-riflessione”, proposto da Johnassen (cfr. Tav. 1), ben evidenzia l’approccio connesso alla risoluzione di un problema, attraverso una regolazione progressiva tra l’azione del soggetto e lo scopo che persegue, tra il problema posto e i tentativi posti in essere per affrontarlo; i vincoli e le risorse richiamano il riferimento al contesto entro cui si svolge l’azione, oltre che alle caratteristiche del soggetto, sulla base di un approccio situazionista attento a collocare la dinamica di apprendimento entro un dato contesto. 

Tav. 1 Il processo di apprendimento secondo Johnassen





Fonte: Jonassen, citato in Varisco, 2002

Alcuni autori identificano le situazioni-problema come attività funzionali all’integrazione di saperi, mettendo in risalto il rapporto tra esse e lo sviluppo di competenze. La situazione problematica richiede di mobilitare l’insieme delle risorse di cui il soggetto dispone per essere affrontata, sia interne che esterne, attraverso la dialettica tra intenzione da perseguire, riflessione sul proprio agire e percezione del contesto richiamata da Johnassen; in altre parole richiede al soggetto di esercitare la sua competenza nell’affrontare  il problema posto. Si tratta di un “saper agire” che si qualifica nella capacità di affrontare un compito mettendo in moto ed integrando le proprie risorse personali e utilizzando le variabili contestuali entro cui si opera.

Ciò richiama il costrutto di “competenza”, che precisa i traguardi formativi che vogliono essere sviluppati attraverso l’esperienza formativa, orientati a potenziare non solo ciò che lo studente sa, ma ciò che sa fare con ciò che sa.. La Tav. 2 sintetizza alcuni attributi che qualificano l’idea di competenza come “saper agire” e ci permette di cogliere le analogie con le caratteristiche di una situazione-problema: la presenza di una strategia d’azione attraverso cui affrontare il compito posto; l’integrazione delle risorse a disposizione del soggetto in termini di conoscenze, abilità e attitudini sollecitate dal compito da affrontare; la sensibilità al contesto intesa come capacità di muoversi all’interno delle risorse e dei vincoli posti dalla situazione.

Tav. 2 La competenza come “saper agire”.






Obiettivi formativi

Un approccio didattico per problemi reali ha lo scopo di inquadrare il percorso formativo all’interno di un contesto di realtà, utile a riempire di senso l’esperienza formativa per i partecipanti ed a stimolare una rielaborazione degli apprendimenti conseguiti in chiave pragmatica. Di conseguenza, più che aggiungere nuovi traguardi formativi, l’approccio proposto intende promuovere un ri-orientamento degli obiettivi di formazione in una prospettiva di competenza: è questa la funzione primaria della “situazione-problema”, ovvero promuovere una integrazione degli apprendimenti sviluppati attraverso un compito di realtà da affrontare.

Assumendo la competenza come la “capacità di far fronte ad un compito, o un insieme di compiti, riuscendo a mettere in moto ed a orchestrare le proprie risorse interne, cognitive, affettive e volitive, e a utilizzare quelle esterne disponibili in modo coerente e fecondo” (Pellerey, 2004), la situazione-problema rappresenta il “compito” su cui mobilitare le proprie risorse personali e interagire con le risorse e i vincoli esterni. In questa direzione gli obiettivi di apprendimento i termini di conoscenze (sapere), abilità (saper fare) e atteggiamenti (saper essere) che si intendono promuovere attraverso il percorso formativo, possono trovare nella situazione-problema la cornice nella quale essere rivisti in chiave ri-elaborativa e applicativa.  

Suggerimenti per l’uso

Più che pensare ad unità di lavoro specifica all’interno del percorso formativo, pare più opportuno suggerire di recuperare l’approccio didattico per problemi reali come cornice di senso entro cui collocare la proposta complessiva. Alcuni esempi di situazioni problema da proporre ai partecipanti potrebbero essere:

· elaborare una attività formativa rivolta ai propri colleghi sui temi del contrasto alla omofobia e alla discriminazione basata sugli orientamenti sessuali;

· affrontare una situazione lavorativa problematica connessa alla gestione di una relazione professionale con persone orientamento sessuale LBGT;

· progettare una serie di interventi connessi alla erogazione del servizio orientati a favorire l’accesso di persone con orientamento sessuale LBGT.

In rapporto a queste o ad altre situazioni problema si potrebbero utilizzare due modalità differenti: 

a) presentare la situazione problema all’inizio del percorso formativo, orientando il gruppo a considerare le diverse attività formative come spunti e sollecitazioni da impiegare per affrontare il compito proposto; 

b) utilizzare la situazione problema come momento di integrazione finale, presentandolo nell’ultimo incontro come occasione per rileggere e rielaborare l’intero percorso formativo.

Proprio lo stimolo a rielaborare quanto appreso in funzione di un compito di realtà da affrontare rappresenta l’aspetto più qualificante dell’approccio proposto, che si configura come un’opportunità per appropriarsi in modo più profondo e consapevole della propria esperienza di apprendimento. Si tratta di un principio chiave di una didattica attiva, spendibile sia nella formazione con soggetti minori, sia con soggetti adulti, orientato a promuovere nel soggetto una maggiore padronanza del proprio sapere. 

La relazione emozionale umanizzante

Questa metodologia ha la funzione di nutrire le competenze trasversali, afferenti all’area del sapere essere, delle persone coinvolte, nell’ottica del potenziamento di un approccio professionale e personale, nei servizi rivolti ai cittadini e alle cittadine, che si fondi sulla pedagogia antropologica dell’umanizzazione (cfr. E. Morin).

Descrizione della metodologia

La metodologia proposta vuole rimettere al centro la riflessione che ciascuno/a di noi dovrebbe fare sul concetto di comprensione-conoscenza dell’identità umana. Per chi opera a contatto con il pubblico, a vario titolo, è di fondamentale importanza, indagare il tema del ri-comprendere sé stesso, la propria identità nella relazione significante con gli altri/le altre esistenti, al fine di trovare risposte coerenti alle esigenze legittime delle diverse persone con le quali si viene a contatto,  di affermazione e di riconoscimento nel contesto sociale.

Il processo metodologico proposto per la formazione in ambito LGBT è basato sulla facilitazione della relazione tra individui, creando una situazione favorevole, che per  metafora viene definita “Bolla Magica” in cui è più facile lo scambio di emozioni, per sostenere, in situazioni di particolare difficoltà e gravità e/o specificità, una condivisione delle emozioni che le persone provano. In questa visione che potremmo definire ecologica, in quanto rispetta nel profondo tutte le componenti materiali e immateriali di contesto,  il luogo (che potrebbe essere anche un non luogo) nel quale avviene la performance di sviluppo di competenze di risonanza emozionale, generalmente è un posto dove le persone stabiliscono una forte correlazione e comprensione del modo in cui energia e coscienza interagiscono. Tutti i linguaggi: fisici e corporei (forma, energia, postura, movimento, respiro, gestualità) sono messi in gioco nella relazione e nell’atteggiamento. La relazione emozionale avviene attraverso una comunicazione duale in cui prevale da parte dei partecipanti e delle partecipanti, l’atteggiamento del cogliere/accogliere, dell’ascolto attivo, in un apparente perder tempo, in modo da creare una situazione dissonante, che pone però in sintonia le persone attive nella relazione del momento, sia essa personale, sia essa professionale. Trasferendo la comunicazione sul piano emozionale e sulla predisposizione all’ascolto, sarà l’utente stesso a definire il livello e l’intensità della comunicazione alla quale viene sollecitato e un “professionista” della relazione emozionale umanizzante “allenato”, sarà in grado di funzionare da cassa di risonanza delle emozioni. Gli strumenti di lavoro saranno pertanto: l’ascolto, l’empatia, il dialogo, l’interazione, l’espressione emozionale, la consapevolezza corporea, il contatto, la respirazione, l’uso della voce, specifici esercizi corporei attivi e passivi, movimenti volontari ed involontari e la meditazione. Il metodo si applica con profondo rispetto per ciascun essere umano, riconoscendone la bellezza al di là della propria situazione di partenza, riconoscendo e lavorando sulla parte umana in senso lato che tutti/e ci accomuna. La metodologia della relazione emozionale umanizzante ed ecologica fa riferimento dal punto di vista epistemologico alle teorie sistemiche e relazionali, alle teorie ecologiche e alla pedagogia dell’umanizzazione (E. Morin).  Con questa premessa si intende anche sgombrare il campo da facili semplificazioni e stereotipi legati a questa proposta metodologia ed evitare di  suscitare ilarità, scetticismo o fastidio. L’essenza dell’innovazione, rappresenta invece l’esercizio continuo e difficile di ciascun essere umano nella relazione con gli altri, le altre e proprio per questo, l’attivazione della capacità di risonanza emozionale umanizzante, ci pone e ci consente con maggiore facilità di stare in una situazione di vicinanza con quanti vivono una situazione di difficoltà, contribuendo allo sviluppo di processi di umanizzazione dei servizi rivolti ai cittadini e alle cittadine. La capacità di relazione emozionale umanizzante, pur essendo una capacità per certi versi innata in alcuni di noi, può essere appresa e affinata attraverso i seguenti passaggi in un percorso formativo  dedicato.
Progettazione – Obiettivi della metodologia

Gli obiettivi generali della metodologia  sono:

· Saper stabilire una comunicazione empatica:  la persona si astiene dall'analizzare e dal fornire direttive e rinuncia a giudicare positivi o negativi i comportamenti dell'altro/dell’altra. Creare  in sé il vuoto, per ascoltare l'altro/l’altra incondizionatamente e in modo autentico

· Facilitare la comunicazione sistemica 

· Saper riconoscere, sostenere e condividere le emozioni

· Lavorare e rielaborare le proprie emozioni

· Instaurare processi di umanizzazione

· Valorizzare tutte le persone

Gli obiettivi specifici della metodologia della relazione emozionale umanizzante,  in fase di erogazione del percorso formativo sono finalizzati a far acquisire ai partecipanti e alle partecipanti le seguenti capacità /competenze:

· Saper reagire nell’immediato alle emozioni scegliendo un repertorio relazionale adeguato alla situazione 

· Sapersi collocare in una dimensione paritaria con tutti gli utenti / le utenti del servizio, sostenendo una relazione emotiva umanizzante

· Saper contenere e rielaborare le emozioni, riuscendo a mantenere un corretto atteggiamento professionale ed un proprio equilibrio psico-fisico personale.

Dal punto di vista dei soggetti coinvolti nel contesto formativo in un ambiente collaborativo i vari attori (progettisti, formatori e beneficiari) finalizzano l’uso delle tecniche di relazione emozionale umanizzante attivando le seguenti azioni:

I progettisti e/o le progettiste e i formatori e/o le formatrici:

· Progettare moduli specifici di preparazione e organizzare la strategia dell’esperienza diretta di relazione emozionale umanizzante

· Accertare rapidamente le capacità espressive e comunicative dei beneficiari e delle beneficiarie

· Aiutare i beneficiari e le beneficiarie nella ricerca del proprio modus relazionale emozionale

· Adeguare le tecniche di comunicazione empatica dei partecipanti e delle partecipanti

· Elaborare  situazioni da svolgere in aula in modo interattivo per esercitare i partecipanti e le partecipanti alla relazione umanizzante emozionale

· Stimolare i partecipanti e le partecipanti all’improvvisazione nelle sperimentazioni di relazione 

· Esercitare il lavoro in coppia, attraverso i meccanismi della relazione emozionale umanizzante

· Esercitare a definire i contorni spazio/tempo in una relazione emozionale umanizzante.

I beneficiari e le beneficiarie: 

· Affinare le proprie abilità espressive nella comunicazione emozionale umanizzante

· Ascoltare le proprie emozioni e quelle dei propri interlocutori

· Esercitare ed allenare l’ascolto attivo e la relazione empatica

· Affinare l’utilizzo di tecniche e strumenti 

· Controllare la propria emotività, anche in situazioni di grande difficoltà 

· Autovalutare i propri apprendimenti e le proprie capacità relazionali.
Scheda C  Dare voce alle emozioni
Suddividere i partecipanti in gruppi di 2 (dare la possibilità di scegliersi liberamente), con il seguente mandato:

Confidarsi l’uno/a con l’altro/a (esercizio di ascolto attivo) sul tema “Ti racconto la natura di certe emozioni negative o positive  che provo quando …” = ciascuno/a potrà scegliere di raccontare una situazione di gioia oppure di rabbia o altra emozione  si voglia raccontare.

1) A turno i componenti della coppia raccontano una propria esperienza o personale o professionale sul tema dato, positiva o negativa a scelta; l’altra persona deve esercitare l’ascolto attivo, non fare domande e lasciare parlare liberamente la persona, prendendo appunti e poi restituendoli in forma fedele/scritta e rileggendo il testo a voce alta alla persona che ha raccontato, avendo utilizzato le stesse parole e non interpretandole.  Successivamente la persona che ha ascoltato e scritto e riletto, dirà al proprio interlocutore quali emozioni ha provato nell’accogliere il suo racconto, in modo autentico e le appunterà per sé.

2) Nella fase successiva i componenti della coppia invertiranno i ruoli sperimentando a turno il ruolo del narrare e dell’ascoltare.

Gli appunti presi in modo “candido”, con sospensione del giudizio, devono essere consegnati fisicamente alla persona proprietaria della storia, in un quadro etico, di rispetto reciproco.

Alla fine di questo esercizio (sessione a coppie) il formatore inviterà ciascun partecipante a interpretare, con una sintesi che ricomprenda la globalità dei linguaggi e dell’espressione corporea,  a dare una voce pubblica (fase della teatralizzazione/drammatizzazione) all’emozione che ha ascoltato (con tutti i sensi) dal compagno/a di coppia, cercando di riprodurre con una propria interpretazione l’emozione o le emozioni che ha accolto/ascoltato. Questo lavoro si fa in una seconda sessione in cui tutti i partecipanti, rappresenteranno l’emozione del compagno a beneficio del gruppo allargato.

Tempo per questa attività almeno 45 minuti per il racconto e la restituzione di entrambi i partner nella sessione a coppie. Almeno 45 minuti per le performance di interpretazione teatrale delle emozioni ascoltate nella sessione in gruppo allargato (modalità di strutturazione del gruppo a cerchio o a forma di cavallo). 

Il ruolo del formatore è quello di creare il clima, incoraggiare  la partecipazione attiva dei partecipanti  in modo autentico nelle varie sessioni dell’esercizio e nel rispetto di tutte le sensibilità presenti (Patto Etico fra i partecipanti e il formatore).
Altri riferimenti metodologici consigliati per l’attuazione dei progetti formativi

Premessa

La formazione continua e permanente rientra nella educazione degli adulti e designa le azioni di carattere formativo che hanno per scopo i cambiamenti nell'operatività, nei comportamenti, negli atteggiamenti e negli stili professionali. Tali cambiamenti sono collegati, o sono necessari, per compiere un insieme di azioni che configurino un compito, un ruolo, una responsabilità.

Questo tipo di formazione può essere suddivisa in due grandi categorie:

· lla formazione di adattamento, per l'acquisizione di operazioni semplici che rispondono ai bisogni di un lavoro specifico (il soggetto durante la formazione deve apprendere ciò che gli è necessario per eseguire correttamente un nuovo compito ovvero la prestazione desiderata);

· lla formazione professionale, per l'acquisizione di competenze per agire adeguatamente in un determinato settore professionale nel governo e nella prefigurazioni delle innovazioni, attraverso specifici programmi di formazione che preparano ad un insieme complesso di compiti, abilità analitiche, comportamentali e decisionali.

Va precisato che la formazione di adattamento è una soglia per molti versi propedeutica a quella professionale. Senza entrare nelle specificità dell'andragogia (o pedagogia degli adulti), va sottolineato il ruolo fondamentale dell'esperienza (cfr. Kolb): la formazione dell'adulto è la sintesi della dialettica e del confronto, nell'investigazione sistematica, che si instaura fra la sua esperienza, le sue conoscenze e le informazioni che possiede, da una parte, e le nuove conoscenze, le nuove esperienze e le nuove informazioni che il processo di formazione apporta, dall'altra. L'adulto in formazione è quindi artefice della propria formazione, partecipa e contribuisce a quella degli altri adulti. La partecipazione dell'adulto ad un processo di formazione è frutto di una scelta cosciente e consapevole: egli è fin dall'inizio motivato, e la motivazione trova le sue origini:

· a livello professionale, nelle aspettative o nelle aspirazioni che sono la conseguenza della presa di coscienza del gap di competenze (cognitive, tecnologiche, operative e relazionali) per svolgere meglio il proprio lavoro;

· a livello personale, nelle opportunità della formazione come mezzo di soddisfazione dei suoi bisogni o di raggiungimento dei suoi ideali.

In definitiva, un adulto impara se, e soltanto se, percepisce che la fatica dell'imparare vale la pena per la sua crescita personale o professionale. Impara se, e soltanto se, ciò che gli viene presentato trova collegamenti e connessioni con la sua esperienza passata, di vita o di lavoro. Impara se, e soltanto se, riesce a dare senso al nuovo che si integra con ciò che già possiede.

Strumenti metodologici specifici consigliati

Action Learning (apprendimento in azione)
L'Action Learning è un modalità di apprendimento fondato sulla esperienza, che si realizza in un processo di mutuo apprendimento tra i/le partecipanti. Il processo è orientato ad un agire efficace: si parte dall'analisi delle esperienze personali pregresse, ponendo il focus sulla ricerca degli elementi che hanno permesso il generarsi dell'apprendimento personale in situazioni particolari (dinamica personale e unica di apprendimento – deuteroapprendiemnto = apprendere ad apprendere). Riguarda gruppi ristretti di persone (inferiore alle 20 unità) con competenze e vissuti professionali diversi che, in funzione di questi, analizzano un problema del presente sviluppando un piano d'azione su come affrontarlo efficacemente basandosi su altre esperienze. L’applicazione dell’Action Learning é agevolata dalla presenza di un faciliatore esperto, che possiede riconosciute abilità nell'usare l'esperienza dei soggetti per dare luogo a nuove opportunità di apprendimento. La metodologia Action Learning deve essere contestualizzata alle seguenti condizioni di base:

· deve riguardare progetti definiti e reali 

· può avvenire sia in contesti di simulazione che reali

· prevedere il coinvolgimento di tutti/e i/le partecipanti al gruppo

· il processo di apprendimento deve mantenersi in primo piano. 

Cooperative Learning

Il Cooperative Learning è un metodo che coinvolge i partecipanti e le partecipanti nel lavoro di gruppo per il raggiungimento di un fine comune, si fonda sulla valorizzazione della variabile rapporto interpersonale nell’apprendimento. Nel Cooperative Learning si possono individuare i seguenti principali obiettivi:

· Costruire un’interdipendenza positiva in un piccolo gruppo di apprendimento (dove ognuno/a è responsabile non solo del proprio lavoro, ma anche di quello di tutti gli altri/le altre)

· Promuovere il senso di responsabilità individuale e di gruppo (leadership distribuita o diffusa  con diversi ruoli di gestione),

· Insegnare le competenze sociali direttamente (fiducia reciproca, abilità di comunicazione, gestione dei conflitti, di soluzione dei problemi, di scelta e decisione, …)

· Costruire un clima di lavoro positivo creando un’atmosfera di cooperazione e di reciproco mutuo aiuto

· Sviluppare l’interazione faccia a faccia attraverso il confronto diretto

· Permettere una valutazione individuale, che passi attraverso la struttura del riconoscimento come conseguenza del successo avuto nel raggiungimento di una meta desiderata o del risultato di una prestazione

Il metodo del Cooperative Learning  esige che i partecipanti e le partecipanti vengano organizzati in piccoli gruppi eterogenei dalle 2 alle 6 persone al massimo.

Questa metodologia didattica crea un legame emotivo tra i/le componenti del gruppo e favorisce: 

· l’interesse e la partecipazione

· la costruzione di un'area sociale aperta, di condivisione di valori comuni e di scelte comuni 

· la positività e il mostrare apprezzamento verso gli altri membri del gruppo

· la richiesta e la trasmissione di informazioni

· il saper spiegare il proprio ragionamento

· il trovare modi efficaci per memorizzare

· la critica delle idee e non delle persone.

Nei piccoli gruppi aumenta la motivazione del singolo che si sente rassicurato dalla presenza collaborativa degli altri /delle altre in modo da non sentirsi isolati/e nello svolgimento di un compito. La competitività si abbassa, tutti/e si sentono più capaci e possono trasferire le proprie abilità di comprensione agli altri / alle altre, stimolati/e dal lavorare verso un obiettivo comune. 

Tutoring

Il tutoring è un’attività di supporto organizzativa e motivazionale al gruppo in formazione che consente di monitorare i partecipanti in modo individuale e collettivo e di facilitarne il raggiungimento degli obiettivi formativi prefissati.  Il lavoro del Tutor d’Aula è usuale che venga sancito, anche nei gruppi di formazione con gli adulti, attraverso un vero e proprio Patto / Contratto d’Aula stipulato con i partecipanti e le partecipanti alle azioni formative. Il suo compito è anche quello di mediare fra le esigenze dei docenti e quelle dei formandi. Si raccomanda l’attivazione della funzione del Tutor per ciascun percorso formativo.

Metodo narrativo 

strumenti di tipo autobiografico (episodi, incidenti critici) e narrativi (narrazioni guida,

storie esemplari, utilizzo di film e graphic novel)

Metodo riflessivo 

Analisi delle proprie pratiche, strumenti e griglie di autosservazione, egogrammi

professionali centrati sui temi indicati;

Role-playing
Il role playing è una simulazione di situazioni reali con ruoli predefiniti. 
I presupposti di tale strumento di valutazione trovano origine nel "teatro della spontaneità" e nello psicodramma, e si fondano sull'idea che agire drammaticamente un problema consente di far emergere comportamenti ed atteggiamenti che restano celati con altri metodi centrati sugli aspetti verbali e razionali.

Esercizio di gruppo
L'esercizio di gruppo è uno strumento che permette di mettere in atto processi di decisione effettuati a rischio minimo e calcolato. Corrisponde ad un setting preparato in cui il rischio è minimizzato. L'obiettivo è che "giocando" i soggetti si sperimentano in una situazione simulata, e la capacità appresa è trasportabile nella realtà.
Questo approccio valutativo viene utilizzato per esplorare le caratteristiche interpersonali dei soggetti, la partecipazione alla discussione e la qualità degli interventi.

Interviste di feedback
L'intervista di feedback ha come obiettivo quello di discutere ed argomentare i diversi momenti di simulazione, dare/ricevere riscontri e spunti al fine di ottenere/offrire stimoli e consigli su cosa migliorare.
Altre interviste di feedback sono quelle sui profili generati dai questionari compilati al fine di convalidare i risultati ottenuti.

Metodi classici 

Lezione frontale e suoi derivati per la veicolazione di particolari contenuti scientifici.
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�	 Per lo svolgimento della funzione di Tutoring all’interno dei percorsi formativi si veda la specifica tecnica nei paragrafi dedicati alle metodologie didattiche.
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