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Presentazione 

A cura di Filomena Corbo, Marisa Michelini, Antonio Felice Uricchio 

 

 

 

Il volume che abbiamo lôonore di presentare raccoglie i contributi relativi alle strategie in materia di 

Innovazione Didattica che 37 Atenei italiani hanno realizzato e portato a valore nei propri territori 

nellôambito delle attivit¨ di Geo, Centro di ricerca interuniversitario per lo studio della condizione 

giovanile, dellôorganizzazione, delle istituzioni educative e dellôorientamento, fondato con una 

convenzione tra le Universit¨ di Siena, Torino, Lecce, Udine, Catania, LôAquila, Modena e Pavia nel 

luglio 2000. In particolare , i saggi raccolti sono stati in larga parte presentati nel Convegno Geo-Crui  

svoltosi presso lôUniversit¨ degli Studi di Bari Aldo Moro nellôottobre del 2018. I temi oggetto di 

confronto nellôambito del Convegno scaturiscono da unôintensa attività di studio, incontri e seminari 

organizzati da Geo negli ultimi due anni. Le origini di questa comunità di Università si possono far 

risalire al 1994 quando Luigi Berlinguer, Rettore dellôUniversit¨ di Siena, era Presidente Crui, 

Andrea Messeri coordinava il gruppo di orientamento e alcuni degli attuali consiglieri di Geo 

ricoprivano il ruolo di giovani delegati per lôOrientamento. Dal confronto virtuoso si ¯ innescata 

unôanalisi di aspetti nuovi dellôorientamento che hanno dato origine ai Centri di Orientamento e 

Tutorato in Italia (CORT) e ai loro regolamenti. Grazie a questo nuovo percorso, che ha sempre 

contato sulla collaborazione e sullôappoggio della Crui e del Miur, è stato elaborato il primo lavoro di 

Geo su ñModelli e strumenti per lôorientamento universitario in una struttura territoriale di 

orientamentoò
1
, con lôomonimo Convegno di studi svoltosi a Udine dal 18 al 20 febbraio 1998. Gli 

interventi pubblicati nel volume affrontano il tema nelle diverse dimensioni da cui emerge un 

significativo mutamento del concetto di Orientamento non più inteso come una mera diffusione di 

informazioni, ma come lungo iter che tiene conto dei più ampi processi di trasformazione della 

società, integrandosi alle proposte di orientamento formativo nelle attività didattiche a tutti i livelli. 

Oggi Geo, che riunisce 11 Atenei, si pone come centro di studio e di discussione al fine di individuare 

conoscenze utili alla corretta declinazione della dimensione di autonomia delle scuole e delle 

università, dedicando un impegno particolare per lôinnovazione didattica universitaria, il tutorato e la 

formazione degli insegnanti, offrendo occasioni di approfondimento su temi rilevanti per le strategie 

universitarie. Il modus operandi è basato sul confronto e sulla ricerca di soluzioni concrete a problemi 

emersi, differenziate nei diversi contesti, ma fondate su idee e principi condivisi nella discussione e 

nel confronto di esperienze. Il risultato di ogni riflessione condivisa diviene tassello di un mosaico 

che disegna lôUniversit¨ Italiana e le sue tendenze, di cui ¯ un esempio lôingente sforzo portato avanti 

in primis da Andrea Messeri, fondatore di Geo, nellôambito del Convegno ñIdee di Universit¨ e 

Strategie degli Atenei Italianiò
2
. Lôinnovazione didattica ¯ oggi unôesigenza sempre più sentita per le 

strategie di sviluppo universitario, per la qualità della didattica e il successo formativo degli studenti. 

Geo ha lavorato con impegno su questo tema e organizzato numerose riunioni del Comitato 

Scientifico
3
 e Direttivo utili a preparare il Documento di riflessione in preparazione del Convegno

4
 e 

                                                           
1
 Michelini M., Strassoldo M., Modelli e strumenti per l'orientamento universitario in una struttura territoriale di 

orientamento, Forum, Udine, 1999. 
2
 Michelini M. (a cura di), Idee di Università e Strategie degli Atenei Italiani, Guerini Associati, Roma, 2016. 

3
 Il Comitato Scientifico è composto da Luigi Berlinguer, Presidente del Comitato per lo sviluppo della Cultura scientifica 

e tecnologica, Presidente del Comitato Nazionale per lôapprendimento pratico della musica per tutti gli studenti; Stefano 
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fondare il percorso mirato a raccogliere e confrontare strategie ed esperienze sullôInnovazione 

didattica dei diversi atenei al fine di individuare principi condivisi e orientare le azioni autonome. Il 

percorso ha avuto un momento culminante il 30 giugno 2017 a Udine quando si è svolta la Tavola 

rotonda Geo sullôInnovazione didattica, iniziativa finalizzata al raccordo tra gli esiti del G7 

University
5
 e le strategie di sviluppo degli atenei italiani in materia

6
. Il problema del miglioramento 

della didattica è una necessità assoluta dettata dal cambio di ruolo e mission delle università italiane, 

sempre pi½ aperte e proiettate allôesterno, dalla trasformazione sociale del mondo del lavoro e della 

produzione, oltre che del radicale cambiamento nei processi di apprendimento dei giovani, anche per 

effetto delle nuove tecnologie. Porre le condizioni che garantiscano il successo formativo secondo le 

molteplici vocazioni dei giovani, in relazione alle sfide del mondo del lavoro, è un problema 

complesso e multiprospettico ed è precipuo dei Rettori che devono individuare le condizioni di 

contesto e di metodo opportune, utili a implementare una didattica innovativa. Con questo obiettivo,  

Geo ha scelto di coinvolgere i Rettori degli Atenei italiani, perché partendo da esperienze 

universitarie altamente qualificate delle proprie istituzioni potessero  trovare, attraverso lôassunzione 

di impegni concreti, risposte al problema dellôinnovazione della didattica universitaria. Piuttosto che 

speculare su elementi astratti, Geo ha proposto di favorire un confronto verso azioni e 

sperimentazioni, che portino a porre in relazione le sperimentazioni e a valutarne e valorizzarne i 

risultati. La preparazione ha comportato una lunga e arricchente discussione, con 15 Rettori che 

hanno contribuito in prima persona al Convegno e con numerosi Delegati rettorali (per lôInnovazione 

didattica, Didattica e Formazione) provenienti dai 37 Atenei partecipanti che hanno risposto 

positivamente, arricchendo con i loro 46 contributi e con interventi nelle due Tavole rotonde il 

Convegno. La riflessione è stata incrementata ulteriormente dai 34 contributi presentati ai tavoli 

disciplinari. Questi ultimi sono stati la sede di confronto di esperienze e problematiche caratterizzanti 

lôInnovazione didattica nei diversi contesti disciplinari, portatori di peculiarità, tra cui individuare 

principi validi e buone pratiche utili a ispirare le azioni concrete degli atenei. Lôiniziativa scientifica 

ha accolto in seduta plenaria la Crui, che ha co-organizzato e svolto la sua Assemblea mensile nei 

giorni del Convegno di Bari con la partecipazione dei Rettori di 51 Atenei italiani. Impostare lôanalisi 

partendo dal livello dellôesperienza permette di riconoscere quei principi comuni nelle diversit¨, che 

ispirano modalità di azione e strategie applicabili in contesti specifici, nei diversi atenei, garantendo il 

rispetto dei principi di autonomia universitaria. Il presente volume raccoglie i migliori contributi 

presentati al Convegno di Bari, revisionati dal Comitato Scientifico. Il primo capitolo ñLinee 

Strategiche dei Rettoriò accompagna il lettore in un viaggio di 15 tappe lungo la penisola italiana 

riportando quanto fatto dai Rettori in materia di innovazione didattica nei propri contesti educativi e 

territoriali. I contributi rettorali non affrontano solamente la necessità di una visione strategica che 

includa lôinnovazione della didattica, ma declinano alcune questioni di primaria importanza. I 

                                                                                                                                                                                                    
Boffo, Universit¨ di Napoli ñFederico IIò; Anna Grimaldi, Responsabile della Struttura di supporto e coordinamento 

tecnico-scientifico del Dipartimento Sistemi formativi INAPP; Filomena Corbo, Università di Bari; Giunio Luzzatto, già 

Università di Genova; Andrea Messeri, fondatore di Geo; Marisa Michelini, Direttore di Geo, Università di Udine; 

Roberto Moscati, Università di Milano Bicocca; Loredana Perla, Università di Bari; Maura Striano, Università di Napoli 

Federico II; Immacolata Tempesta, Università del Salento; Maria assunta Zanetti Università di Pavia. 
4
 Cfr. pag. 15 

5
 Il ñG7 University Education for all. Action for a sustainable futureò ¯ stata lôiniziativa svoltasi a Udine il 29 el 30 

giugno 2017 che ha portato i rappresentanti di 13 università e 14 studenti dai Paesi del G7, 77 Atenei italiani, 6 enti di 

ricerca, 31 Organizzazioni e 30 esperti a elaborare il ñManifesto G7Universit¨ò reperibile allôindirizzo web 

https://qui.uniud.it/notizieEventi/ateneo/manifesto-del-g7-university-education-for-all-diffondere-formazione-e-

mobilita/15.%20Manifesto%20di%20Udine%20-%20G7%20Universita_Esteso_30.06.2017.pdf 
6
 Michelini M. (a cura di), Riflessioni sullôinnovazione didattica universitaria. Interventi alla Tavola Rotonda GEO (30 

giugno 2017), Forum, Udine, 2018.  
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contributi a cura dei Delegati rettorali si collocano nel secondo capitolo ñScelte ed esperienze delle 

Universit¨ò che affronta problematiche e propone soluzioni sulla base delle scelte istituzionali di 

ateneo. Il terzo capitolo offre proposte in specifici contesti che, in modo sempre più analitico e 

particolare, riportano quanto emerso nei Tavoli di lavoro disciplinari. I 33 contributi qui presentati 

seguono la stessa organizzazione per ambiti disciplinari realizzata durante il Convegno su: A) 

Scienze chimiche, fisiche, informatiche, matematiche e tecnologiche; B) Scienze sociali, 

pedagogiche, psicologiche; C) Formazione degli insegnanti non universitari; D) Scienze storiche, 

filosofiche, politiche, dellôantichit¨, letterarie, artistiche, giuridiche, economiche; E) Scienze 

biologiche, naturali, mediche e della terra. Il quarto capitolo chiude il volume presentando contributi 

raccolti come interviste, ad alcuni protagonisti istituzionali del Convegno (Miur, Crui, Anvur, 

Regione ecc.) e gli interventi conclusivi a cura di Andrea Messeri, Anna Grimaldi, Marisa Michelini 

e Michele Rostan. Leggendo gli interventi e volendo semplificare per ovvie ragioni si potrebbero 

individuare i seguenti temi emergenti:  

- Competenze e professionalità  

- Apprendimento, Servizi tutorato, Interdisciplinarietà  

- Revisione dellôofferta didattica di corsi di studio o di singole materie  

- Strumenti, servizi e ruolo dellôe-learning  

- Specificità dei corsi  

- Formazione dei docenti  

- Terza Mission  

- Rapporto Scuola Università  

- Molteplicità di azioni presentate dai vari atenei.  
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Documento di r iflessione in preparazione al Convegno 
 

A cura del Comitato Scientifico: Luigi Berlinguer, Stefano Boffo, Anna Grimaldi, Filomena Corbo, 

Giunio Luzzatto, Andrea Messeri, Marisa Michelini, Roberto Moscati, Loredana Perla, Maura 

Striano, Immacolata Tempesta, Maria Assunta Zanetti  

 

 

 

Geo è un Centro di ricerca interuniversitario per lo Studio della condizione giovanile, 

dellôOrganizzazione, delle Istituzioni educative e dellôOrientamento, fondato, con una convenzione, 

dalle Università di Siena, Torino, Lecce, Udine, Catania, LôAquila, Modena e Pavia nel luglio 2000. 

Si propone di individuare conoscenze rilevanti che possano essere utili  per le decisioni in autonomia 

delle scuole e delle università. Oggi vede attivi, con un delegato rettorale specifico, gli Atenei de 

lôAquila, Bari, Brescia, Calabria, Camerino, Napoli ñFederico IIò, Pavia, Salento, Siena, Trento e 

Udine. Geo dialoga con decisori istituzionali come Miur, Anvur e Crui su tematiche legate alle 

strategie di innovazione universitaria su vari fronti, che vanno dalla ricerca alla didattica e alla terza 

missione. Opera con il  supporto di un Comitato scientifico costituito da: Luigi Berlinguer, Massimo 

Casacchia, Alessandro Cavall i, Claudio Gentili, Anna Grimaldi, Giunio Luzzatto, Andrea Messeri, 

Roberto Moscati. Geo ha lavorato alla stesura di un volume dal titolo Idee di Università e strategie 

degli Atenei italiani, realizzato in collaborazione con la Crui e la Rivista ñScuola Democraticaò, 

frutto di un lavoro di ricognizione dei bisogni e delle eccellenze presenti nelle Università italiane, 

discussi ed elaborati in occasione del Convegno Nazionale ñIdee di Università e Strategie degli 

Ateneiò svoltosi nel 2015 a Roma. Nellôultimo triennio Geo ha lavorato sullôinnovazione didattica 

universitaria e sulla formazione degli insegnanti. La sua partecipazione attiva sul tema ñInnovazione 

Didattica Universitariaò, con una Tavola rotonda (30 giugno 2017 a Udine), è stata finalizzata a 

effettuare un raccordo tra gli esiti  del G7, il  Manifesto ñEducation for allò, presentato dal Ministro 

Valeria Fedeli, e lo sviluppo di strategie di attuazione negli Atenei in materia. Una pubblicazione, 

realizzata con la Forum Editrice Universitaria Udinese, raccoglie i ricchi contributi presentati in tale 

occasione. In un Convegno presso lôUniversità del Salento ha affrontato il  tema della formazione 

degli insegnanti secondo prospettive differenziate. I relativi materiali sono in corso di 

pubblicazione. Lôimpegno di Geo, rivolto allo studio dellôinnovazione della didattica universitaria, 

oggi oggetto di valutazione per il  miglioramento della qualità del sistema universitario, rappresenta la 

cartina di tornasole per misurare il miglioramento di qualsiasi sistema organizzativo e la costruzione 

di un sistema di garanzia dellôefficacia/efficienza del ñprodottoò erogato dallôUniversità, 

nellôapprendimento dello studente. Il  Convegno a Bari su ñInnovazione Didattica Universitaria e 

Strategie degli Atenei Italianiò ne approfondirà le caratteristiche alla luce delle esperienze 

universitarie in campo, per una riflessione di tutti gli Atenei sulle strategie adottate e da adottare. 

 

 

La proposta 

 
Geo propone una riflessione a tutte le Università italiane sullôinnovazione didattica universitaria e in 

particolare sulle prospettive possibili nellôambito delle strategie di sviluppo dellôistruzione superiore. 

A partire da principi e valori condivisi dalla comunità universitaria si tratta di affrontare aspetti 

specifici, suggeriti dallôesperienza, frutto del lavoro di confronto, discussione, elaborazione e 

sperimentazione delle università italiane. Ci si propone di sollecitare la governance delle Università 
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italiane su questioni, strumenti e indicazioni in merito a come intervenire per attuare strategie di 

Innovazione Didattica nelle Università. Nelle finalità si distinguono due piani: a) quello dei principi di 

ordine generale che si possono ricavare dal confronto delle realtà universitarie; b) quello delle 

strategie attuate di cui sono protagonisti i Rettori. A partire da questi piani alcuni elementi ispiratori 

potranno essere assunti a guida per lôanalisi delle modalità con cui orientare lôazione in merito. Per 

raggiungere lôobiettivo indicato, Geo ha condotto un percorso di riflessione concretizzatosi in una 

Tavola rotonda in occasione del G7 tenutosi a Udine il 30 giugno 2017, seguito da una serie di 

incontri che hanno studiato e pianificato il II Convegno Nazionale, in collaborazione con la Crui e le 

principali realtà istituzionali  e che si terrà presso lôUniversità degli Studi Aldo Moro di Bari dal 17 al 

19 ottobre 2018. Geo nel panorama nazionale delle realtà universitarie si propone come soggetto che 

agisce in quanto movimento di studio su strategie di sviluppo degli atenei e in particolare sugli aspetti 

della ricerca, didattica, esigenze degli studenti, terza missione, sviluppo e formazione professionale e 

culturale, internazionalizzazione, autonomia, gestione amministrativa e valutazione. Il Convegno 

vuole essere una proposta di riflessione collettiva sullôinnovazione della didattica universitaria, 

dunque, oggi una delle più importanti sfide degli Atenei. 

 

 

La r ichiesta 

 
Il Comitato Scientifico Geo ha individuato la necessità di riflettere collettivamente sul tema 

ñInnovazione della didattica universitariaò che ï oltre ad essere fattore determinante per il successo 

formativo ï diviene oggetto di valutazione per il miglioramento della qualità del sistema 

universitario insieme alla produzione scientifica e alla terza missione. La riflessione richiesta dovrà 

mirare alla ricerca collettiva di soluzioni attraverso un ñagire comunicativo mirato allôintesaò. 

Lôinnovazione metodologica proposta per la strutturazione della riflessione richiama i principi di 

democrazia partecipativa perché si possa avviare un processo di dialogo serrato e costruttivo tra 

ñchi partecipa e chi decideò al fine di operare un cambio di paradigma che porti a decisioni 

partecipate, in quanto conosciute, discusse e proposte con la logica della conoscenza/condivisione. 

Alle Università viene chiesto di esplicitare le soluzioni che hanno orientato e fondato le loro azioni 

concrete di innovazione didattica, lì dove hanno trovato applicazione, e le scelte teoriche e le idee 

che potrebbero sottendere e accompagnare la didattica del domani. Per dare concretezza al 

lavoro previsto, è necessario che i contributi di partenza abbiano un buon grado di comparabilità, 

che si può ottenere solo se tali contributi sono organizzati secondo una traccia comune; perciò si ritiene 

opportuno che i contributi che ogni Università viene invitata a fornire rispondano ai quesiti che 

seguono, e centrino la risposta sullôanalisi degli  Aspetti anchôessi indicati nel séguito. Molti degli 

aspetti affrontati riguardano anche altre istituzioni sociali e politiche, come la scuola, i decisori 

istituzionali locali (Assessorati Regionali alla formazione e al lavoro), le associazioni di categoria e 

gli ordini professionali, che prenderanno in carico gli studenti, futuri lavoratori e professionisti. La 

riflessione proposta nel Convegno contribuirà anche a individuare le possibili scelte politico-

amministrative adeguate ampliandosi anche sul contesto, insieme complesso di attori, intenzioni, scopi 

ma anche portatori di conoscenze e memorie che interagiscono e contribuiscono a elaborare idee, 

strategie e soluzioni. 
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Prepararsi al Convegno 

 
A livello europeo si riconosce la centralità della didattica, nel rapporto fra insegnamento e 

apprendimento come illustrato nel Documento OCDE (2012) Fostering Quality Teaching in Higher 

Education: Policies and Practices. Le risultanze del lavoro dellôHigh Level Group on the 

Modernisation of Higher Education (2013), riportate nel documento Improving the quality of 

teaching and learning in Europeôs higher education institutions, sottolineano come le istituzioni 

responsabili dellôalta formazione dovrebbero sostenere le università nel miglioramento della qualità di 

insegnamento e apprendimento e, in particolare, dovrebbero dare alla didattica lo stesso valore 

assegnato alla ricerca. Già molti Atenei hanno avviato esperienze non ancora confrontate. Diversi 

altri atenei stanno intraprendendo azioni. Ci si propone di realizzare un processo di confronto che 

porti a individuare approcci progettuali che valorizzino e caratterizzino le singole uni-diversità, in un 

processo di mutuazione delle buone pratiche. 

 

 

Gli aspetti sui quali centr are la riflessione 

 
Un ateneo che realizza Innovazione Didattica coinvolge nel processo numerosi ambiti e settori 

universitari. Parlare di innovazione didattica implica, infatti, una visione trasversale che si declina in 

diverse dimensioni. La dimensione curriculare coinvolge la pianificazione coerente di un corso 

di studi: riguarda i singoli insegnamenti, il loro integrarsi e curvarsi nel corso di studi cui 

appartengono, attraverso specifiche scelte di contenuti e le modalità con cui si rapportano al contesto. 

Innovare la formazione promuovendo il ruolo attivo dello studente attraverso attività che lo 

coinvolgano con modalità differenziate in un ambiente in cui gli spazi e gli strumenti ne permettano il 

coinvolgimento e lo scambio interpersonale richiama, invece, la dimensione sociale della formazione 

che diventa quindi formazione culturale. Diviene necessario porre attenzione alla scelta di strumenti 

didattici ï siano essi tradizionali o allôavanguardia ï sulle risorse e le modalità con cui esse sono rese 

accessibili (presenza, distanza, blended ecc.), sugli spazi ï organizzazione e gestione ï e sulle 

strutture a disposizione degli studenti. La dimensione curriculare dellôinnovazione didattica 

comprende il confronto della didattica nellôambito di una stessa disciplina e tra discipline che 

appartengono allo stesso corso di studi (confronto di strumenti, metodi e contenuti). Lôorganizzazione 

della didattica mediante strategie innovative dovrà tener conto anche degli elementi di flessibilità che 

offrono al singolo studente occasioni di confronto con il docente, con i colleghi del corso di studi, con 

tutti gli altri attori della comunità universitaria per la realizzazione di competenze trasversali e non 

soltanto specifiche disciplinari o, talvolta, professionali. La dimensione territoriale dellôInnovazione 

Didattica riprende e indaga il rapporto di ciascuna disciplina e ciascun corso di studi con il territorio 

e, in particolare, con il mondo del lavoro perché il futuro laureato sia una risorsa rispetto alle 

tematiche che affronta e rispetto allo sviluppo del territorio stesso. Il rapporto con il contesto emerge 

nel processo formativo dello studente implementando abilità e strategie di carriera, imprenditorialità e 

gestione di innovazione. Le scelte che riguardano lôorganizzazione della didattica, gli spazi, i tempi, i 

modi in cui è organizzata e ri -organizzata lôattività didattica interessano anche il personale 

coinvolgimento dello studente. Lôintroduzione della modalità didattica laboratoriale permette ad 

esempio una costante e virtuosa interazione tra docenti e studenti. La figura del tutor acquisisce un 

ruolo nuovo divenendo un soggetto a supporto della didattica  un riferimento in termini di continuità. 

La collaborazione con la Scuola è un aspetto fondamentale che merita di essere potenziato e 

implementato: una maggiore continuità garantisce il successo formativo. Diviene indispensabile 
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progettare e organizzare insieme alla Scuola attività di orientamento formativo che responsabilizzino i 

giovani rendendoli consapevoli delle caratteristiche di studio e abilità richieste in ciascun corso di 

studi. Se questo è lo scenario la proposta del Comitato Scientifico Geo è quella di stimolare una 

rifl essione libera sui caratteri istituzionale, curriculare, sociale, territoriale e di rapporto con la ricerca 

della didattica. 

 

A) La dimensione istituzionale della didattica universitaria: su questo livello lôattenzione è rivolta,  

principalmente alle azioni che lôIstituzione fa per una buona didattica, tra le quali : 

A.1 lôelaborazione, da parte di Dipartimenti e Consigli di Corso di Studio, di Linee Guida per 

lo svolgimento della didattica quale parte della programmazione dei Corsi di Studio 

A.2 il controllo e il monitoraggio da parte delle figure e degli organi preposti (Consigli didattici, 

Presidenti dei CDS, Dipartimenti, Referenti per la didattica dei Dipartimenti ecc.) dello 

svolgimento della didattica dei singoli docenti secondo gli indirizzi collegialmente definiti 

A.3. le azioni a favore della didattica nelle procedure dellôinternazionalizzazione 

A.4. la valutazione della didattica (chi la fa, come si fa, quanto peso ha nella strategia formativa 

dellôAteneo) 

A.5. la buona didattica nei meriti riconosciuti del docente. 

 

B) La dimensione curriculare della didattica universitaria: sul versante curriculare sarà necessario 

porre lôattenzione su: 

B.1. le metodologie didattiche, fra conservazione e innovazione 

B.2. i metodi specifici disciplinari e gli strumenti 

B.3. lôinnovazione tecnologica e la nuova didattica, ad esempio lôuso di materiali in web: repository, 

piattaforme interattive per una migliore comunicazione tra studenti e docente-studenti, per offrire 

risorse selezionate, per documentare le lezioni, MOOC, esercitazioni e modalità di valutazione 

B.4. il contributo del tutorato: personalizzazione e anche socializzazione dei processi di apprendimento 

con unôadeguata organizzazione. 

 

C) La dimensione sociale della didattica universitaria: per la dimensione sociale si deve tener conto 

in particolare: 

C.1. del potenziamento della didattica innovativa e partecipativa, con il rafforzamento delle strategie 

di convergenza fra domanda e offerta, nei luoghi, nei modi, nelle figure e nelle attività didattiche 

trasversali  

C.2. della partecipazione sociale dello studente alla didattica con attività in rete: forum, chat, 

esercitazioni, laboratori, seminari, attività progettuali , gruppi di studio, iniziative di gruppi 

studenteschi, creazione di comitati di studenti 

C.3. delle azioni sinergiche per la terza missione: didattica dentro il territorio che utili zza le risorse 

del territorio, che risponde alle esigenze del territorio, didattica dentro lo spazio 

professionale futuro dello studente ecc. 

 

D) La dimensione territoriale della didattica universitaria: per la dimensione territoriale è doverosa  

la riflessione, in particolare su: 

D.1. il raccordo con il mondo della scuola 

D.2. i bisogni delle professioni con la creazione di canali comunicativi con gli ordini professionali al 

fine di orientare la didattica al posizionamento lavorativo 

D.3 lôindividuazione dei contenuti e delle modalità di erogazione nellôalternanza scuola lavoro 
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D.4 la funzione formativa e orientativa della didattica universitaria per lôacquisizione e lo 

sviluppo di competenze chiave per lôapprendimento permanente e di saperi e competenze 

professionalizzanti. 

 

E) La dimensione della relazione tra Ricerca e Didattica: per questo aspetto è necessario riflettere su: 

E.1. la necessità di una didattica basata sulla ricerca che consente di acquisire e sviluppare abilità, 

attitudini, competenze, disposizioni funzionali a un posizionamento euristico allôinterno dei 

saperi e delle esperienze formative e professionali 

E.2. la modalità per offrire agli studenti lôopportunità di confrontarsi con le frontiere più avanzate della 

ricerca in ambito nazionale e internazionale, evidenziando la relazione che intercorre tra ricerca 

e innovazione in tutti i contesti 

E.3. le modalità di cambiamento della relazione tra ricerca e didattica in un intreccio dinamico delle 

due. 

 

I quesiti, ovvero la raccolta delle pratiche 

 
Per favorire il confronto abbiamo elaborato alcuni quesiti principali alla luce dei documenti citati e 

delle esperienze presentate nelle sedi di discussione di Geo
7
 che proponiamo in questa sede come 

guida ai contributi degli atenei. 

 

1. Il miglioramento della qualità della didattica è un processo pluridimensionale che riguarda gli 

ambienti e i servizi che ogni ateneo realizza per favorire la didattica, i metodi e gli strumenti a 

disposizione, la progettazione didattica nei corsi di studio e nei singoli insegnamenti, il ruolo del 

docente, i servizi per lo studente, il rapporto della didattica con il territorio, il suo incardinamento 

nella ricerca e nel contesto internazionale. 

 

È così? Quanto gli ambienti e i servizi sono stati potenziati e ristrutturati per aiutare la qualità della 

didattica e favorire ñla cittadinanza universitariaò? Quali strategie e quali soluzioni sono state 

attivate dalla Tua istituzione per realizzare una università qualitativamente a misura dei suoi 

fruitori? 

 

2. Nella conferenza di Erevan (2015) si è sottolineata la necessità di accrescere la qualità 

dellôapprendimento e dellôinsegnamento, considerando tale obiettivo fra le principali missioni dello 

Spazio europeo. Le Università dovrebbero sostenere i docenti nellôaccrescere le proprie competenze 

didattiche, riconoscendo adeguatamente il merito del successo didattico. Le linee strategiche europee 

introducono la certifi cazione della formazione pedagogica anche fra i docenti universitari. In questa 

prospettiva lôEuropa si propone di: 

- dare stimoli e incentivi a istituzioni e docenti perché si impegnino a innovare la propria didattica, 

creando ambienti di apprendimento incentrati sullo studente e utili zzando le tecnologie digitali 

- promuovere un più stretto legame tra insegnamento, apprendimento e ricerca a tutti i li velli di 

studio 

- riconoscere e incentivare lôinsegnamento di qualità 

- offrire opportunità per il miglioramento delle competenze didattiche dei docenti 

                                                           
7
 In data 30 giugno 2017 ha avuto luogo a Udine la Tavola Rotonda sullôinnovazione didattica, organizzata da Geo nellôambito del G7 

University. Lôiniziativa è stata finalizzata a effettuare un raccordo tra gli esiti del G7, il Manifesto ñEducation for allò presentato dal 

Ministro Valeria Fedeli e lo sviluppo di strategie di attuazione negli Atenei. 
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- coinvolgere attivamente gli studenti nella progettazione dei corsi di studio e nellôassicurazione 

della qualità. 

 

È così? Quali sono le buone pratiche in materia? Quali criteri hanno guidato le scelte? A quali 

problemi la Tua università ha dato soluzione? Quali strategie e quali soluzioni sono state adottate? 

 

3. Nella formazione universitaria attuale si deve tenere in considerazione il diverso tessuto sociale, 

culturale, linguistico degli studenti e delle studentesse dellôUniversità. Lôaccoglienza e lôintegrazione 

di studenti di diversa provenienza etnico-culturale e del diverso modo di rapportarsi con lôuniversità 

impongono analisi e studi di fattibilità per il successo formativo. 

 

È così? Quanto internazionale e pluralista è la didattica universitaria italiana? Quali strategie e 

quali soluzioni sono state utili zzate nella Tua istituzione per realizzare una università realmente 

internazionale nei processi, nei prodotti e nei valori? 

 

4. Alla luce del Processo di Bologna e delle Strategie Europa 2020 lôinnovazione della didattica è 

divenuto un obiettivo prioritario che investe la qualità dellôofferta formativa e della progettazione 

curricolare, la leadership e la governance, i servizi e la qualità del capitale umano interno 

allôuniversità destinato alla formazione e alla ricerca, la gestione organizzativa. Lôanalisi della 

didattica universitaria non può esaurirsi nel rapporto fra docente, studente e apprendimenti ma 

richiede nuovi modelli interpretativi incentrati su questioni di ampia portata e direzioni a più livelli. Il 

ruolo della docenza universitaria, allôinterno di un contesto organizzativo istituzionalmente deputato 

alla formazione dei giovani e allo sviluppo della comunità, si snoda attraverso la promozione di 

competenze, le attività effi caci dellôinsegnamento, attraverso il rapporto con la ricerca, attraverso 

lôorganizzazione di strutture curricolari e di ambienti di apprendimento necessari per realizzare e 

migliorare lôofferta didattica e formativa. Indagini a livello internazionale mettono in evidenza una 

serie di problematiche legate alla figura dello studente, sia in entrata che in uscita dallôuniversità, tra 

cui: 

a) il bisogno di continuità didattica dalla scuola secondaria di II grado allôuniversità 

b) una crescente difficoltà degli studenti a usufruire delle tradizionali lezioni accademiche e la 

modalità di fruizione di risorse multimediali 

c) il problema degli abbandoni, ovvero del limitato successo formativo degli studenti nello 

spazio universitario 

d) lôintegrazione di esperienze e competenze lavorative, ovvero di tirocinio nel suo percorso 

formativo. Studi sulle difficoltà di apprendimento degli studenti, soprattutto in campo 

scientifi co, ma non solo, e vari interventi realizzati per ottimizzare il successo formativo, 

mettono in evidenza, a livello internazionale, la necessità di individuare e mettere in campo 

modalità innovative di sostegno allôapprendimento degli studenti, piuttosto che attenzione 

allôinsegnamento del singolo docente. 

 

Il ruolo della docenza universitaria oggi assume, dunque, un carattere complesso, che può essere 

interpretato secondo un approccio ñstudent-centeredò, che si basa su attività didattiche differenziate in 

cui la componente trasmissiva è una delle meno rilevanti fra le tante componenti in gioco nellôintero 

processo focalizzato sullôapprendimento degli studenti. Le attività didattiche devono fondarsi sulle 

conoscenze possedute dallo studente, facilitare la riflessione e la connessione fra concetti vecchi e 

nuovi, introdurre tali concetti in diversi contesti e diverse situazioni, creare ambienti di 

apprendimento diversificati, funzionali allôapprendere degli studenti. Studi a li vello Europeo e una 
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vasta letteratura di ricerca didattica internazionale, la stessa riforma universitaria, considerano 

indispensabile una didattica differenziata, adeguata ai nuovi modi di apprendere dello studente e 

centrata sul coinvolgimento attivo di chi apprende. Il personale coinvolgimento del soggetto 

nellôoggetto di studio favorisce e genera personali metodi e strategie di studio nel contesto collettivo. 

 

Cosa significa centralità dello studente? Quali strategie e quali soluzioni sono state adottate per dare 

centralità agli studenti nella Tua università? 

 

5. Le competenze professionali del docente universitario comprendono non solo quelle teorico-

disciplinari, ma anche quelle pedagogico-didattiche, comunicative e sociali , funzionali alla 

promozione di metodologie didattiche, di capacità di progettazione, organizzazione, comunicazione 

valutazione adeguate. Seppur poco riconosciuto a livello di reclutamento, progressione di carriera e di 

valorizzazione professionale, il ruolo didattico della docenza universitaria deve essere considerato 

come una leva strategica per migliorare i risultati di apprendimento degli studenti e contribuire al 

progresso sociale. A livello internazionale, molteplici Università, anche sulla base degli studi condotti 

sugli effetti dei teachersô pedagogical training, hanno già incrementato la strutturazione di proposte 

formative rivolte al personale docente attraverso la nascita di Centri universitari per lôeccellenza 

nellôinsegnamento, lôaggiornamento dei docenti (Centers for teaching and learning excellence and 

Faculty development) e altre iniziative come lôincentivazione di produzione di materiali didattici, 

sistemi di tutorato anche disciplinare di affiancamento a materiali tutoriali . Ampiamente diffuse, 

soprattutto in contesto nordeuropeo e americano, tali strutture hanno lôobiettivo prioritario di 

promuovere iniziative formative per docenti universitari, sia a inizio carriera che come formazione 

continua. 

 

Come è percepita oggi la didattica e il ruolo del docente universitario? Quali progetti pilota la Tua 

università ha realizzato? Quali innovazioni sono state messe in campo? Quali coinvolgimenti hanno 

realizzato? Come viene riconosciuto lôimpegno dei docenti? 

 

 

Il  lavoro durante e dopo il Convegno 

 
I Rettori delle università italiane saranno invitati a presentare i documenti su cui chiamare a riflettere 

la comunità accademica, i fruitori (studenti e laureati), i formatori (i docenti universitari), i decisori 

politici (Miur, Crui, Assessorati regionali), i valutatori (Anvur) in unôarchitettura che comprende 

rifl essioni istituzionali , di elaborazione di documenti (in appositi tavoli tematici/disciplinari) e di 

trasferimento al territorio e ai decisori istituzionali delle idee, proposte, criticità emerse dal Convegno 

Le risultanze dello stesso saranno prese in carico da un apposito Comitato scientif ico al fine di 

continuare il dialogo avviato e contribuire a fornire strumenti di lavoro utili ad attuare le metodologie 

e le innovazioni didattiche scelte tra quelle emerse nel corso del convegno. Il lavoro di confronto e di 

riflessione avrà nel Convegno Geo una sede in cui: 

- raccogliere e condividere le esperienze condotte nelle università italiane 

- confrontare i modelli di intervento (anche in relazione alla letteratura internazionale in 

materia) riportati nella letteratura e nella reportistica di settore 

- individuare strategie sostenibili di miglioramento della metodologia di lavoro da sperimentare. 

 

Lôimpatto del Convegno sarà misurabile con indicatori individuabil i nella: 

- partecipazione degli attori istituzionali del territorio 
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- capacità di produrre documenti programmatici e best practices da sottoporre allôattenzione 

della comunità accademica e dei decisori politici al fine di raggiungere gli obiettivi di 

certificazione della qualità della didattica richiesti dallôEuropa 

- capacità di creare un modello sostenibile che vada oltre la chiusura dei lavori. 

 

In una forma o nellôaltra tutti gli Atenei hanno svolto i loro piani strategici dellôinnovazione didattica 

puntando su diverse dimensioni della stessa (docenti, strumenti, strutture, contesti) anche operando 

sui singoli corsi di studio, curvandoli in modi consoni alle scelte locali, definendo nuovi rapporti tra 

didattica e ricerca, tra didattica e mondo del lavoro attraverso tesi, stage e tirocini, collaborazioni con 

il mondo del lavoro. Siamo convinti che il confronto, le riflessioni e le successive azioni, definiranno 

la modali tà italiana di attuazione del miglioramento della didattica. 
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Verso unôalleanza educativa intergenerazionale 
 

Gaetano Manfredi (Rettore) 
Università degli Studi di Napoli Federico II 

 

 

 

Oggi ci troviamo davanti a una trasformazione epocale, perché per la prima volta nelle aule delle 

nostre Universit¨ stanno entrando coloro che Marc Prensky ha definito ñnativi digitaliò
11

. Si tratta di 

giovani che hanno abilità, desideri, talenti molto diversi rispetto a quelli dei giovani che noi 

conoscevamo, in quanto hanno sempre vissuto immersi in unôarticolata e complessa rete di 

informazioni, interconnessioni, messaggi veicolati con estrema fluidità e rapidità. Essi pensano e 

processano le informazioni in modo differente da quanto facevano i loro predecessori e da come 

facciamo noi (ñimmigrati digitaliò) e ci¸ rende talvolta incommensurabile la loro esperienza con la 

nostra. Tutto questo rappresenta una grande sfida per lôuniversità, che deve essere in grado di 

traghettare le sue competenze e i suoi saperi rendendoli efficaci e spendibili in un mondo sempre più 

veloce, in continua trasformazione, in cui lôattenzione ¯ distribuita e fluttuante tra pi½ stimoli. Per far 

questo gli Atenei devono avere il coraggio di cambiare: nellôofferta dei corsi di studio, nellôimpianto 

dei curricoli, nelle forme e nei modi della didattica, nella struttura delle aule, nellôuso delle nuove 

tecnologie in varie forme e in vari modi (alcuni esempi possono essere le Lim, le aule virtuali, i 

Mooc, lôuso di video game, le librerie digitalié). Ciò è indispensabile per interessare e motivare i 

ñnativi digitaliò, caratterizzati da peculiari forme di attenzione e concentrazione in quanto abituati a 

gestire simultaneamente una molteplicità di informazioni e di stimoli attraverso modalità di 

interazione con le realtà essenziali, intuitive, estremamente rapide. Osservando il modo in cui i 

giovani condividono la musica, il sapere e le esperienze online, attraverso differenti strumenti di 

comunicazione tecnologica (pc, smarthpone, tablet...) e molteplici codici e linguaggi, Paolo Ferri ha 

definito questo approccio ñopen-sourceò, ñcooperativoò e ñmultitaskingò
12

 in quanto consente di 

impegnarsi simultaneamente e in modo interattivo in molteplici compiti cognitivi (scrivere, parlare, 

guardare, ascoltareé), scaricando negli strumenti tecnologici lôimpegno della conservazione e della 

memorizzazione delle informazioni che possono essere continuamente assemblate e recuperate. Per 

incontrare questa tipologia di studenti è necessario innovare sia le metodologie, sia i contenuti di 

apprendimento, ripensando anche quelli considerati di base ed essenziali in chiave nuova e diversa. A 

Bari, nel contesto del Convegno organizzato insieme a Crui e Geo, abbiamo discusso tantissimo di 

questi argomenti, mettendo a confronto esperienze portate da tutti gli Atenei italiani, allo scopo di 

costruire la proposta di unôUniversità che sappia essere portatrice di saperi, insieme, antichi e alle 

frontiere della conoscenza; la sfida sta nel trovare nuovi modi per trasferire questi saperi ai giovani 

facendo in modo che possano appropriarsene in modo creativo, competente e innovativo. Ogni 

Ateneo deve essere in grado di dare una risposta a queste esigenze di cambiamento tenendo conto 

delle caratteristiche dei contesti in cui è innestata e operando anche come agente dôinnovazione, 

rigenerazione, trasformazione delle culture e dei territori in cui opera. Lôinnovazione richiede di 

mettere in discussione e di rivedere le modalità di organizzazione e di trasferimento dei saperi, di 

                                                           
11

 Prensky M. (2001), Digital Natives, Digital Immigrants, in On the Horizon, MCB University Press, Bingley, West 

Yorkshire, vol. 9 n. 5, pp.1-6. 
12

 Ferri P., (2011) Nativi digitali, Bruno Mondadori, Milano. 
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trovare e utilizzare nuovi codici e nuovi linguaggi, di immergersi perfettamente e completamente nel 

mondo digitale. Se riusciremo a vincere questa sfida, e io sono convinto che le Università italiane 

saranno in grado di farlo,  avremo avuto il merito di trasformare e di traghettare lôItalia dalla 

tradizione al futuro, e il futuro è fatto di nuove tecnologie, di strumenti digitali ma anche di saperi 

antichi che possono e devono essere rivitalizzati e messi in circolazione attraverso nuovi linguaggi e 

strumenti. In ciò gioca un ruolo essenziale la costruzione di unôalleanza educativa intergenerazionale 

tra ñnativi digitaliò e ñimmigrati digitaliò che passa attraverso nuove forme di comunicazione e di 

interazione tra studenti e docenti, e una riconfigurazione dei processi di insegnamento-apprendimento 

in cui gli studenti vengano a giocare un ruolo sempre più attivo, collaborativo e partecipativo. 
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Integrazione disciplinare e didattica laboratoriale: 

una sfida per le università italiane 
 

Alberto F. De Toni (Rettore) 
Università degli Studi di Udine  

 

 

 

Introduzione 

 
Lôintegrazione disciplinare e la didattica laboratoriale rappresentano una grande sfida per le 

Università italiane. In questo contributo presento lôesperienza maturata in qualit¨ di coordinatore 

scientifico di un Progetto ï denominato ñIl cannocchiale di Galileoò ï promosso nel 2014 come 

misura di accompagnamento al processo di riordino degli istituti tecnici e professionali in Italia. 

Lôintervento progettuale, curato dallôIndire (Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e 

Ricerca Educativa), su incarico della Direzione Generale per lôIstruzione e Formazione Tecnica 

Superiore e i Rapporti con i Sistemi formativi delle Regioni, si è proposto di dare corpo alle 

indicazioni presenti nelle Linee Guida per il passaggio al nuovo Ordinamento dellôIstruzione tecnica 

e professionale. In particolare, la sperimentazione si è concentrata sul tema delle scienze integrate e 

della didattica laboratoriale. Sotto il profilo dellôinnovazione curricolare e metodologica, il Progetto 

ha inteso presentare, analizzare e sperimentare un nuovo modello di programmazione curricolare 

interdisciplinare messo a punto in un processo di dialogo con le più avanzate esperienze condotte nel 

settore a livello internazionale. La sperimentazione ha visto la partecipazione di 40 scuole selezionate 

nel panorama nazionale. Le istituzioni scolastiche hanno potuto beneficiare della collaborazione con 

una rete di imprese e al contempo del supporto di alcuni tra i principali Musei della Scienza presenti 

nel nostro Paese. I principali materiali sviluppati nel corso dellôattivit¨ progettuale sono reperibili sul 

sito dellôIndire (http://deliveryunit.indire.it/). Anche se lôambito del Progetto è stata lôistruzione 

superiore, lôimpianto teorico e applicativo della metodologia di integrazione disciplinare è estendibile 

anche allôambito universitario. Per questo motivo viene di seguito descritta la metodologia 

sperimentata. 
 

Lôinsegnamento integrato delle scienze 
 

Lôintegrazione dei saperi scientifici non rinvia a una giustapposizione di molteplici conoscenze 

disciplinari, quanto piuttosto alla realizzazione di unôoperazione di alto profilo culturale che richiede 

da parte dei docenti consapevolezza, apertura mentale e grande padronanza del sapere scientifico, non 

disgiunti dalla volontà di superare tradizionali delimitazioni tra campi del sapere e dalla propensione 

al lavoro di ®quipe. Lôintegrazione delle scienze riconduce, quindi, il processo dellôapprendimento 

verso lo studio della complessità del mondo naturale, ricomponendo e tematizzando i saperi che solo 

per facilità di studio sono stati affrontati separatamente. A tal riguardo Richard P. Feynman, Premio 

Nobel per la Fisica, nel celeberrimo The Feynman Lectures on Physics (Feynman et. al., 1964), 

sostiene che ñla separazione delle discipline è semplicemente un fatto di convenienza umana, un fatto 

insomma del tutto innaturale. La natura non è affatto interessata alle nostre separazioni artificiali e i 

fenomeni più interessanti sono quelli che rompono e travalicano le barriere tra i vari campi del 

sapereò. Le materie interessate alla sperimentazione (scienze della terra, fisica, chimica, biologia), 

fanno parte degli strumenti che la cultura ha sviluppato per speculare, comprendere, conoscere e 

http://deliveryunit.indire.it/
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agire. In tal senso, lôosservazione dei fenomeni, la proposta di ipotesi e la verifica sperimentale della 

loro attendibilità permettono agli studenti di valutare la propria creatività, di apprezzare le proprie 

capacit¨ operative e di percepire la vicinanza del sapere scientifico al mondo reale. Lôintegrazione 

delle scienze, pur non disperdendo la specificità degli apporti disciplinari, mira quindi a potenziare e 

sviluppare lôintima connessione tra i campi del sapere. Il processo di integrazione si realizza 

nellôattivit¨ di programmazione allôinsegna della logica progettuale che muove dallôindividuazione di 

elementi comuni tra le discipline, centrali per far convergere prospettive, visioni e metodi. In tal 

senso, esige un lavoro in team da parte dei docenti interessati non solo nella programmazione 

dellôattivit¨ didattica, ma anche pi½ estesamente nella previsione di momenti di confronto su metodi e 

contenuti, nella predisposizione di prove di verifica dei risultati di apprendimento e nella loro 

realizzazione effettiva. Lôintegrazione disciplinare non pu¸ che realizzarsi seguendo un percorso 

graduale sostenuto da processi di supporto, tra i quali risulta centrale quello relativo alla formazione 

dei docenti, con il concorso altresì di interventi operati a livello istituzionale che facilitino 

lôattuazione di questa modalit¨ di apprendimento degli allievi. 
 

 

La didattica laboratoriale  

 
Sul piano metodologico lôapproccio laboratoriale rappresenta un elemento fondamentale 

nellôinsegnamento integrato delle scienze. Come suggerisce il fisico Giuliano Toraldo di Francia nel 

suo Lôindagine del mondo fisico (Toraldo di Francia, 1976) ñnon sôinsister¨ mai abbastanza sul fatto 

che lôhomo sapiens è tale perché è anche homo faber e viceversa. Sôinsegni ai ragazzi a lavorare sul 

serio e a lungo con le mani; è una prima, fondamentale forma di sperimentazione fisica. Si portino 

poi gli studenti in laboratorio e si facciano lavorare con gli strumenti di misura; si facciano eseguire a 

ciascuno di essi le vere e proprie esperienze della fisica. È questa una forma di didattica insostituibile 

e non la si può leggere sul libroò. La laboratorialità, attualmente, non va più pensata come confinata 

entro un luogo fisico delimitato, ma diviene un atteggiamento mentale con cui affrontare situazioni 

problematiche di vario genere e complessità sulla base di una forma mentis e di metodi adeguati ai 

diversi contesti di indagine. In tal senso, la costruzione di ambienti di apprendimento appropriati, non 

necessariamente circoscritti al laboratorio tradizionalmente inteso, assumono un rilievo e 

unôimportanza crescenti. La laboriatorialità, intesa come approccio volto allôesplorazione regolata dei 

fenomeni, facilita le forme di apprendimento significativo, ponendo in contatto la pluralità e 

variabilità dei fenomeni osservati con le capacità critiche degli allievi, via via più affinate anche 

grazie allôuso di strategie metacognitive sollecitate dai docenti. Un tale approccio favorisce non solo 

il raggiungimento di risultati adeguati nel corso delle diverse esperienze sperimentali, ma estende i 

processi di apprendimento a sfere più complesse, quali la riflessione sulla scienza, sulle sue conquiste 

e i suoi limiti, cos³ come sullôevoluzione storica del pensiero scientifico, delle strategie di ricerca e 

sulle ricadute sociali delle sue acquisizioni. Per giungere al possesso di unôeffettiva competenza 

scientifica gli allievi sono sollecitati a costruire il proprio bagaglio intellettuale attraverso 

lôinterazione e lo scambio con altri studenti, le diverse esperienze effettuate in laboratorio a confronto 

con problemi da risolvere che mobilitano le loro risorse di ordine conoscitivo, logico e intuitivo. Tale 

approccio, che può risultare particolarmente motivante per gli allievi, riserva un ruolo fondamentale 

allôinsegnante, chiamato a selezionare e adattare i contenuti e le strategie didattiche ai fabbisogni 

individuali e collettivi presenti nella classe, sulla base di obiettivi formativi e di una programmazione 

didattica di dettaglio. Più che dalla predisposizione di metodi astratti e generali, la realizzazione 

dellôintegrazione tra le scienze dipender¨ dalla capacit¨ che scuole e università manifesteranno nella 

traduzione di saperi e competenze allôinterno di un progetto didattico che ne consenta una trattazione 
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organica, forte di legami e connessioni tra concetti, modelli, procedure e teorie. In tal senso, risulta 

essenziale non solo il superamento della tentazione allôenciclopedismo, ma anche di un eccessivo 

condizionamento delle gabbie disciplinari, cogliendo ed evidenziando i nessi che collegano le 

discipline tra loro, permettendo così di interpretare la realtà sulla base di concetti maggiormente 

trasversali e interdisciplinari. Lôintegrazione delle scienze rappresenta quindi un ambito che orienta al 

superamento della frammentariet¨ dei saperi attorno a un ñfuocoò, un oggetto, naturale o artificiale, 

una ricerca, il perseguimento di un risultato che permetta di sviluppare e applicare una metodologia 

diretta a favorire apprendimenti trasversali alle diverse materie. Ne sono coinvolte le discipline 

scientifiche in primis, compresa la matematica per gli strumenti di calcolo e di rappresentazione che 

può fornire, ma anche tecnologiche, fino a comprendere quelle umanistiche, coinvolgendo 

potenzialmente tutti i docenti del corso di studi. 

 

 

La programmazione coordinata tra insegnamenti di area scientifica 

 
Lôintegrazione degli insegnamenti in ambito scientifico pu¸ assumere molteplici forme e livelli, in 

relazione allôordine e al grado delle istituzioni educative interessate. Il denominatore comune è in 

tutti i casi rappresentato dalla necessità di pervenire a una programmazione coordinata degli apporti 

disciplinari. Tale processo non può che passare attraverso la ricerca di criteri e di strategie che 

consentano il coordinamento tra obiettivi formativi afferenti alle diverse discipline di carattere 

scientifico e, qualora si ritenga praticabile, procedendo oltre il campo dei soli domini del sapere 

sperimentale. In particolare, diviene determinante fornire risposte a interrogativi che si concentrino su 

cosa significhi coordinare gli insegnamenti, cosa sia opportuno coordinare, come si possa 

concretamente realizzare il coordinamento e, infine, quali implicazioni derivino dallôopera di 

programmazione coordinata per le singole discipline. La programmazione coordinata degli 

insegnamenti può assumere livelli graduali di complessità, dal semplice coordinamento sul piano dei 

contenuti disciplinari sino alla formulazione di una proposta formativa integrata e organica. In tal 

senso, ci si può rifare alla classificazione introdotta da Choi e Pak per i concetti di multi-

disciplinarità, inter-disciplinarità e trans-disciplinarità (Choi, Pak, 2006). Come rappresentato nella 

figura 1, lôapproccio multidisciplinare si basa sulle conoscenze di diverse discipline e rimane limitato 

allôinterno dei confini delle stesse. È un approccio di tipo additivo, somma aritmetica delle 

conoscenze delle singole discipline coinvolte. Graficamente lôapproccio rappresentabile come due 

cerchi separati che rappresentano le discipline. Lôesempio matematico di un approccio multi-

disciplinare è la somma algebrica 2+2=4 dove il risultato è una sommatoria di elementi facilmente 

scindibili. Scindibilità tra le parti (le discipline) che permane nella metafora alimentare che è quella di 

un piatto di ñinsalataò. Lôapproccio inter-disciplinare, invece, analizza, sintetizza e armonizza 

collegamenti tra pi½ discipline differenti in un tutto coordinato e coerente. Lôapproccio è interattivo e 

sfocia nellôintegrazione di pi½ discipline. Lôesempio grafico esemplifica lôintegrazione 

sovrapponendo i due cerchi disciplinari, mentre lôesempio matematico 2+2=5 trasmette lôidea di un 

valore aggiunto (sinergia) generato dallôintegrazione. La metafora alimentare è infine quella di un 

piatto di fonduta in cui gli ingredienti sono legati e amalgamati tra di loro. Infine, lôapproccio trans-

disciplinare integra scienze sociali, naturali e biologiche in un contesto più ampio, trascendendo le 

barriere originarie. Lôapproccio è generativo e mescola più scienze e contributi possibili, generando 

nuove soluzioni e interpretazioni di un fenomeno. I risultati sono emergenti e del tutto diversi dagli 

elementi fondanti, tantoch® lôesempio matematico è 2+2=giallo, un risultato che apparentemente non 

côentra nulla. Lôesempio grafico è una sfera che si genera da un cambio di prospettiva, in questo caso 

dimensionale con lôaggiunta di una terza dimensione e dallôincrocio su pi½ piani dei cerchi 
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disciplinari. La metafora alimentare è infine quella di una torta in cui gli ingredienti sono amalgamati 

e mescolati a formare qualcosa di ñnuovoò e diverso. La finalità generale è quella di facilitare e 

rinsaldare lôapprendimento e la formazione degli allievi, consentendo loro di cogliere lôunit¨ degli 

ambiti di studio e delle metodologie proprie delle discipline interessate. Lo scopo cui risponde la 

scelta a favore di una programmazione coordinata degli insegnamenti in ambito scientifico è pertanto 

quello di generare nellôallievo la capacità di stabilire interconnessioni e di saper utilizzare analogie 

concettuali e modelli interpretativi comuni, così come di evidenziare gli aspetti comuni nella 

trattazione di argomenti affrontati da punti prospettici diversi o con gradi differenti di 

approfondimento e di complessit¨. Pi½ in generale il processo di integrazione dellôofferta formativa 

intende favorire la permeabilità tra le discipline e il superamento di ostacoli formali o di fonti di 

possibile disturbo allôapprendimento, quali ad esempio terminologie o simbologie non 

reciprocamente coerenti che potrebbero limitare da parte dellôallievo una comprensione dellôimpresa 

scientifica colta nel suo insieme. 

 

 
Approccio  

multi -disciplinare 

Approccio  

inter-disciplinare 

Approccio  

trans-disciplinare 

Prospettiva di studio Nelle discipline Tra le discipline Oltre le discipline 

Principio regolatore Additivo Interattivo Generativo 

Processo portante 
Somma e giustapposizione  

di discipline 

Integrazione  

tra discipline 

Sintesi costruttiva  

di discipline 

Metafora grafica 

 

 

 

Metafora matematica 2 + 2 = 4 2 + 2 = 5 2 + 2 = Giallo 

Metafora alimentare 

 
Piatto di insalata 

 
Fonduta 

 
Torta 

Fig. 1 Relazioni tra discipline 

 

In linea generale, la letteratura di settore evidenzia come per realizzare forme di programmazione 

coordinata sia opportuno individuare i risultati di apprendimento comuni che caratterizzano le diverse 

discipline, piuttosto che limitarsi alla semplice trattazione di argomenti comuni. Al riguardo si 

sottolinea da più parti la necessità di promuovere nuove forme di programmazione che consentano 

allôallievo di formarsi unôidea generale del processo di costruzione scientifica a partire dalle 

discipline presenti nellôimpianto curricolare e dei reciproci rapporti, maturando il significato di 

scienza come conoscenza condivisa e la consapevolezza che essa è soggetta a un continuo processo di 

affinamento. Ulteriori obiettivi, sottesi a una programmazione coordinata, mirano a far comprendere 

il ruolo dellôapproccio sperimentale nella pratica scientifica nei suoi vari aspetti, cos³ come il valore e 

la necessità del rigore scientifico e della costruzione di un abito mentale avvezzo al ragionamento 

logico. Inoltre, lôintegrazione tra campi del sapere scientifico è diretta a sviluppare il pensiero critico 

come metodo di indagine e interpretazione, sviluppando curiosità, interesse e piacere per 
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lôosservazione e lôinterpretazione dei fenomeni del mondo che ci circonda. Non ultimo, il portato di 

una programmazione coordinata degli insegnamenti in ambito scientifico ï e non solo scientifico ï ha 

a che fare con la promozione di un atteggiamento in grado di valutare le implicazioni sociali della 

scienza e delle sue applicazioni. Gli obiettivi formativi comuni, cui si è fatto cenno, possono essere 

definiti sulla base di opzioni che interessano piani distinti sebbene interrelati, quali la definizione 

dellôimpianto curricolare e la programmazione didattica, la scelta delle strategie e delle metodologie 

didattiche, lo sviluppo e lôorganizzazione degli ambienti di apprendimento e cos³ via. Pur nella 

varietà delle soluzioni praticabili, pare opportuno insistere su alcuni aspetti che emergono dalla 

riflessione operata a livello internazionale. Tra i fattori che rivestono un ruolo cruciale nella 

costruzione di percorsi di integrazione delle scienze a diversi livelli di complessità si possono 

enucleare i seguenti:  

¶ individuare concetti trasversali di un certo rilievo per le discipline di carattere scientifico ï e non 

solo ï presenti nellôimpianto curricolare 

¶ fissare risultati di apprendimento comuni da conseguire entro il ciclo formativo 

¶ definire graduazioni di padronanza per le singole discipline 

¶ proporre unità didattiche che consentano agli allievi di sviluppare progressivamente i diversi 

concetti trasversali 

¶ adottare strategie che consentano agli allievi il transfer dei risultati di apprendimento conseguiti 

nelle diverse fasi e articolazioni del percorso formativo 

¶ concordare linguaggi, strategie didattiche e stili di lavoro comuni 

¶ definire criteri e procedure di valutazione condivisi. 

 

 

Elementi chiave per lôintegrazione disciplinare 

 
Lôinsegnamento interdisciplinare necessita di elementi di trasversalit¨. Ne descriveremo nellôordine 

tre: concetti e processi unificanti, organizzatori concettuali e organizzatori cognitivi. 

 

Concetti e processi unificanti 

 

Gli studenti agli stadi iniziali di apprendimento tendono a interpretare i fenomeni separatamente 

piuttosto che in termini di sistema. Ad esempio, la forza è percepita come una proprietà di un oggetto 

piuttosto che come il risultato di unôinterazione tra corpi. Per questa ragione è opportuno che i 

docenti delle diverse materie scientifiche sviluppino percorsi di apprendimento coerenti e convergenti 

in cui gli allievi, partendo dal semplice riconoscimento delle proprietà dei corpi, siano orientati sino 

alla comprensione dei sistemi. Inoltre, gli studenti tendono a percepire sovente i modelli come copie 

fisiche della realtà e non come sue rappresentazioni concettuali. In tal caso, assume una forte 

centralit¨ lôaspetto sperimentale per far comprendere che i modelli sono sviluppati e testati mediante 

un confronto, in forma sistematica e metodicamente fondata, con gli eventi empirici. I National 

Science Education Standard, sviluppati sul finire degli anni Novanta del secolo scorso negli Stati 

Uniti dal National Research Council (1996) della National Academy of Sciences, introducono in 

proposito la nozione di concetti e processi unificanti (National Research Council, 1996). Gli 

standard, costruiti nella prospettiva di promuovere un adeguato livello di alfabetizzazione scientifica 

presso lôintera popolazione, delineano ciò che gli studenti hanno bisogno di conoscere, di 

comprendere ed essere in grado di fare per poter essere considerati scientificamente istruiti in 

relazione ai diversi livelli di studio. Essi descrivono un sistema educativo in cui tutti gli studenti siano 
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condotti a conseguire elevati livelli di risultato e gli insegnanti siano posti in grado di assumere le 

decisioni fondamentali per favorire forme di apprendimento efficace. Inoltre, gli standard delineano 

un impianto articolato in conoscenze e capacit¨, in cui lôattenzione nei confronti della ricerca 

dellôeccellenza e insieme di elevati livelli di equit¨ possano contemperarsi. Gli standard non vanno 

considerati nei termini di uno specifico curricolo formalizzato. Al contrario, se il curricolo 

rappresenta la struttura in base alla quale i contenuti sono organizzati e presentati allôinterno della 

classe, le indicazioni presenti negli standard (relative a conoscenze e abilità) possono essere tradotte e 

articolate entro curricoli tra loro differenti.  Allôinterno degli standard vengono delineati una serie di 

concetti e processi unificanti, validi trasversalmente dalla scuola primaria alla conclusione della 

scuola secondaria di secondo grado, dato che le conoscenze e capacità associate ai principali schemi 

concettuali e procedurali devono essere sviluppate gradualmente nel corso dellôintero percorso 

formativo. In tal senso, i concetti e processi unificanti trascendono i confini delle diverse discipline 

scientifiche. A titolo di esempio si possono citare in proposito gli unifying concepts and processes 

connessi alle nozioni di sistemi, ordine e organizzazione; dimostrazione, modelli e spiegazione; 

costanza, cambiamento e misurazione; evoluzione ed equilibrio; forma e funzione. I concetti e 

processi unificanti possono essere utilizzati quali fattori di interconnessione per lôintegrazione 

didattica delle discipline scientifiche, con un riferimento continuo agli interrogativi e ai problemi 

della vita di tutti i giorni. Gli unifying concepts and processes si pongono come categorie che 

permettono una facile transizione attraverso vari epistemi, ossia domini di conoscenza, nonché come 

elementi strutturali che consentono esplicitazioni contestuali plurime. Essi costituiscono validi 

strumenti didattici, permettono allo studente, come sostengono Saggion e Faraldo (2010), di 

ñadattarsi alle varie situazioni problematiche reali, favorendo lôespansione dello spazio mentale, 

individuale e collettivo, aumentando la consapevolezza in merito a come si imparaò (Saggion, 

Faraldo, 2010). Gli standard prodotti nel 1996 hanno subìto un processo di revisione che ha condotto 

nel 2012 alla pubblicazione di una loro versione interamente rinnovata, A Framework for K-12 

Science Education: Practices, Crosscutting Concepts, and Core Ideas (National Research Council, 

2012). Il nuovo impianto di standard predisposto dal National Research Council della Academy of 

Sciences risulta maggiormente centrato su quelli che attualmente vengono denominati concetti 

trasversali (crosscutting concepts), di ordine transdisciplinare, cui si aggiungono un nucleo di idee 

centrali (core ideas) proprie dei diversi ambiti disciplinari suddivisi tra scienze fisiche, scienze della 

vita, scienze della terra e dello spazio e, infine, ingegneria, tecnologia e applicazioni della scienza. I 

concetti trasversali individuati sono i seguenti: modelli; causa ed effetto; misura, proporzione e 

quantità; sistemi e modelli di sistema; energia e materia; struttura e funzione; stabilità e 

cambiamento. La nozione di concetti trasversali fa eco a quella di concetti e processi unificanti dei 

National Science Education Standards
15

 e, sempre in ambito statunitense, a quella di temi comuni 

(common themes) presente nei Benchmarks for Science Literacy
16

 e a quella di concetti unificanti 

introdotta nei Science College Board Standards for College Success.
17

 Si tratta, in tutti i casi, di 

proposte di standard che intendono superare i vincoli costituiti dai contenuti disciplinari, a favore 

dellôintroduzione di idee e pratiche che percorrano trasversalmente gli specifici ambiti coperti dalle 

discipline. Per favorire una lettura sinottica dei diversi standard di carattere trasversale fin qui 

descritti, si riportano nella tabella successiva (Tab. 1) le principali formulazioni presenti attualmente 

nellôarea statunitense, suddivise per fonte, organismo promotore, terminologia utilizzata per definire 

gli elementi trasversali e loro articolazione. 

                                                           
15 National Academy of Sciences (1996). 
16 American Association for the Advancement of Science: Project 2061 (1990). 
17 College Board (2009). 
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Fonte Organismo promotore 
Terminologia 

utilizzata 
Articolazione 

Science for All 

Americans-Project 2061 

(1990) 

American Association 

for the Advancement of 

Science (AAAS) 

Common Themes 

1. Systems 

2. Models 

3. Constancy and Change 

4. Scale 

National Science 

Education Standards 

(1996) 

National Academy of 

Sciences 

National Committee on 

Science Education 

Standards and 

Assessment 

Unifying 

Concepts and 

Processes 

Standards 

1. Systems, order, and organization 

2. Evidence, models, and explanation 

3. Constancy, change, and measurement 

4. Evolution and equilibrium 

5. Form and function 

College Board 

Standards for College 

Success - Science 

(2009) 

College Board 
Unifying 

Concepts 

1. Evolution 

2. Scale 

3. Equilibrium 

4. Matter and Energy 

5. Interaction 

6. Form and Function 

7. Models as Explanations,  

8. Evidence and Representations 

A Framework for  

K-12 Science Education 

(2012) 

National Academy of 

Sciences 

Committee on 

Conceptual Framework 

for the New K-12 

Science Education 

Standards 

Crosscutting 

Concepts 

1. Patterns 

2. Cause and effect 

3. Scale, proportion, and quantity 

4. Systems and system models 

5. Energy and matter 

6. Structure and function 

7. Stability and change 

 

Tab. 1. Tabella sinottica dei principali elementi standard di carattere trasversale 

 

 

 

 

Organizzatori concettuali 

 

Un caso a parte nellôambito dellôinsegnamento integrato delle scienze è costituito dal Karlsruher 

Physikkurs (KPK), il Corso sviluppato dal gruppo di didattica della fisica dellôUniversit¨ di 

Karlsruhe, guidato dal professor Friedrich Herrmann, noto per aver sviluppato da oltre ventôanni un 

approccio unificato allôinsegnamento scientifico (Herrmann, 1995). Il Corso rappresenta un tentativo 

di modernizzare il programma di fisica, eliminando concetti obsoleti, ristrutturando i contenuti e 

applicando un nuovo modello. In altri termini, rispetto agli esempi citati precedentemente, il modello 

KPK si propone una ristrutturazione disciplinare della fisica, abbattendo le barriere con le discipline 

scientifiche affini, tra cui la chimica e la biologia. Lôautore enfatizza il concetto di analogia 

muovendo dal principio secondo cui quando si utilizzano le grandezze fisiche come base per 

strutturare il corso si può sfruttare una profonda analogia tra le varie parti della fisica, includendo 

anche la chimica. Lôobiettivo di utilizzare le analogie, rispetto alla trattazione tradizionale, riconosce 

la possibilità di utilizzare nei vari campi di studio determinate coppie di grandezze, la prima con 

carattere estensivo e la corrispondente con carattere intensivo. Le grandezze estensive si 

caratterizzano per alcune proprietà generali che si riferiscono sempre a una porzione di spazio ben 

definita e con esse si può operare come se si trattasse di una sostanza che può essere sia 

immagazzinata che trasferita. Le varie grandezze estensive sono soggette a una legge di bilancio; a 

seconda delle situazioni, esse possono essere conservate o meno, ossia nei fenomeni che le vedono 
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implicate risulterà applicabile o meno una legge di conservazione. Accanto ad esse, un ruolo 

importante è ricoperto dalle grandezze intensive: formalmente esse rappresentano i potenziali 

generalizzati cui le varie grandezze estensive sono collegate. Dal punto di vista sperimentale sono 

riconoscibili per il ruolo particolare che esse hanno nei vari fenomeni: le grandezze estensive 

fluiscono spontaneamente da punti o regioni in cui il valore del potenziale è elevato a punti o regioni 

in cui il valore del potenziale è più basso. In tal senso, le differenze di potenziale costituiscono una 

sorta di forza motrice per il trasferimento delle grandezze estensive a esse coniugate.  
 

 

 
 

Tab. 2. Energia come organizzatore concettuale 

 

 

Va considerato che il modello di Herrmann riconosce allôenergia la funzione di principio regolativo 

o, in termini epistemologici, di organizzatore concettuale (Tab. 2). Riguardo al ruolo dellôenergia 

come ñorganizzatore concettualeò nel paradigma KPK, Antonio Saggion e Rossella Faraldo 

dellôUniversit¨ di Padova, affermano che ñle flussioni delle diverse grandezze estensive che i 

fondatori stessi del KPK denominano SLQ, cioè substance-like quantities, concorrono, 

additivamente, a determinare la flussione della Sostanza (Energia). In un certo senso, si potrebbero 

quindi considerare le diverse SLQ come diverse oggettivazioni della ñmateria primaò di newtoniana 

memoria che in questo caso è lôenergia. Un notevole pregio, tra i tanti, dellôimpostazione KPK 

riguarda lôeliminazione dellôambiguit¨ che riguarda lôuso di espressioni come ñle diverse forme di 

energiaò; da questa formulazione risulta chiaro come lôenergia non abbia forme diverse ma 

semplicemente possa solo venire trasferita in ñmodiò diversi (cioè per flussioni diverse)ò (Saggion, 

Faraldo, 2008). 
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Organizzatori cognitivi 

 

La nozione di organizzatore concettuale, derivante dallôimpostazione proposta dal Karlsruher 

Physikkurs (KPK), si muove prevalentemente sul piano della ristrutturazione disciplinare della fisica, 

trasferendo sul piano della didattica una ricodificazione concettuale della disciplina. Ben diverso, 

sebbene assonante, è il significato del termine organizzatore cognitivo che si accosta maggiormente a 

quello di concetti e processi unificanti, pur appartenendo a una tradizione europeo-continentale, 

piuttosto che anglosassone. Al concetto di organizzatore cognitivo ha fatto ampio ricorso lôéquipe che 

ha curato la ridefinizione dei piani disciplinari del Canton Ticino allôinizio degli anni Duemila, 

allorché è stata introdotta la riforma dei licei. La riforma ha previsto che nel biennio iniziale si 

stabilisse una programmazione coordinata tra le discipline di biologia, chimica e fisica, con 

lôattribuzione di un unico voto e la stesura del relativo giudizio da parte degli insegnanti di materie 

scientifiche. In questo caso, analogamente a quanto accade per i concetti e i processi unificanti di 

matrice statunitense, gli organizzatori cognitivi sono intesi quali concetti trasversali rilevanti, di 

carattere interdisciplinare. Non attengono quindi alla struttura della disciplina, come nel caso del 

paradigma del KPK, ma rappresentano strumenti di cui si serve la didattica per facilitare la 

comprensione dei raccordi e connessioni presenti tra discipline diverse, in campo scientifico ma 

potenzialmente anche nellôulteriore spazio del sapere. Nella definizione proposta da Michele DôAnna, 

dellôAlta Scuola Pedagogica di Locarno, lôorganizzatore cognitivo rappresenta una sorta di attrattore 

che struttura lôinformazione attorno a uno snodo cognitivo, inducendo dei legami tra le diverse 

componenti del complesso sistema conoscitivo. Un organizzatore cognitivo permette di classificare, 

di categorizzare e di stabilire delle analogie, ossia di strutturare la conoscenza in una rete complessa, 

stabilendo delle interconnessioni tra le diverse informazioni. Tale elemento strutturante del pensiero 

costituisce unôintelaiatura portante alla quale ci si riferisce costantemente anche quando il concetto 

espresso dallôorganizzatore cognitivo non viene tematizzato in modo esplicito. Secondo questa 

logica, ñcomprendere significa acquisire la competenza di stabilire dei legami tra le varie componenti 

della conoscenza, evitando di limitarsi al semplice accumulo di informazioni. Per favorire questo tipo 

di apprendimento è necessario promuovere la progressiva costruzione di una rete complessa di 

concetti disciplinari e organizzatori cognitivi trasversali alle discipline, in opposizione a una 

formazione che preveda lôacquisizione del sapere unicamente attraverso il sommarsi lineare di singoli 

temiò (DôAnna et. al., 2011). Un organizzatore cognitivo è quindi uno strumento concettuale che 

permette di spiegare e strutturare la realt¨, definendo un ordine allôinterno della rete complessa delle 

informazioni. Tenuto conto del fatto che il bagaglio delle conoscenze in campo scientifico è in 

continuo e accelerato aumento, una strategia che si basi sullôinsegnamento di concetti chiave pu¸ 

risultare particolarmente efficace in quanto permette di costruire una struttura cognitiva di base 

attorno alla quale andranno a cristallizzarsi, lungo il percorso formativo, le nuove informazioni, in 

una rete sempre più complessa. Il Gruppo di lavoro del Cantone ha individuato tre organizzatori 

cognitivi che ben si prestano per un insegnamento coordinato delle scienze sperimentali nel primo 

biennio liceale. Questi organizzatori cognitivi sono rappresentati dai concetti di corpuscolarità della 

materia, di energia e di sistema. Pur mantenendo le specificità disciplinari, si persegue un approccio 

interdisciplinare che permetta allôallievo di acquisire gli strumenti necessari per riconoscere e 

descrivere, con un linguaggio appropriato, fenomeni naturali e situazioni reali nei loro diversi aspetti 

e livelli di complessità. 
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Framework per lôintegrazione disciplinare 

 
In questo paragrafo si delinea il framework unitario che consente di classificare, analizzare, 

posizionare e sviluppare ulteriormente le diverse forme di integrazione disciplinare realizzate dalle 

istituzioni educative. 

  

Presentazione del framework 

 

La fase di sperimentazione del Progetto ñIl Cannocchiale di Galileoò ha necessitato di un framework 

unitario che consentisse la comparabilità delle esperienze effettuate dalle istituzioni scolastiche e al 

tempo stesso fornisse elementi di riferimento per la costruzione di un sistema di programmazione 

coordinata e integrata degli insegnamenti a carattere scientifico. Lôobiettivo consiste nello strutturare 

un insieme di coordinate che consentano di posizionare le forme di programmazione definite dalle 

diverse istituzioni scolastiche rispetto a un quadro di possibili forme di integrazione degli 

insegnamenti in ambito scientifico e, più estesamente, di programmazione interdisciplinare. Per 

strutturare il campo delle forme di integrazione si fa ricorso in primo luogo a tre distinte categorie di 

elementi:  

- abilità generali connesse alle pratiche scientifico-tecnologiche in logica inquiry-based 

- concetti unificanti  

- nuclei essenziali propri di ciascun campo disciplinare o multidisciplinare. 

 

 

Abilità trasversali connesse alle pratiche scientifico-tecnologiche in logica inquiry-based 

 

Le abilità trasversali connesse alla pratica scientifica intesa come processo di ricerca rappresentano 

un elemento base dellôeducazione scientifica e, al tempo stesso, un principio regolatore nella 

programmazione e nella concreta realizzazione dellôattivit¨ didattica. Si tratta di abilit¨ propedeutiche 

a qualsiasi attività di ricerca scientifica e tecnologica (scienza applicata), richieste per condurre 

unôindagine e per comprenderne il significato e la prospettiva. Gli allievi, quale che sia il livello del 

corso di studi o il dominio della scienza cui si stanno applicando, dovrebbero avere lôopportunit¨ di 

praticare lôindagine scientifica e di svilupparne le abilit¨ correlate sia sul versante del pensiero, che 

dellôazione concreta (tecnologia), per acquisire una forma mentis orientata alla ricerca. Tali abilità 

riguardano il modo in cui gli studenti formulano le domande da cui origina lôattivit¨ di ricerca 

(scienza) e definiscono problemi (tecnologia), il modo di pianificare e condurre lôindagine, cos³ come 

lôutilizzo di strumenti e tecniche appropriate alla raccolta dei dati. Ci¸ al fine di costruire spiegazioni 

(scienza) e progettare soluzioni (tecnologia). Inoltre, tra le abilit¨ di base figurano lôuso del pensiero 

critico e della logica, applicati alla relazione tra evidenze raccolte e spiegazioni, così come la capacità 

di definire e analizzare spiegazioni alternative e di comunicare i risultati cui è pervenuta la ricerca. Le 

pratiche riguardanti la scienza e la tecnologia possono essere suddivise entro tre categorie principali 

(Fig. 2). Nella prima sfera lôattivit¨ predominante è caratterizzata dallôinvestigazione e dallôindagine 

empirica che procede dallôosservazione del mondo reale e si sostanzia nella raccolta di dati e nel 

testare soluzioni. Nel secondo ambito, lôessenza dellôattivit¨ è costituita dallo sviluppo di spiegazioni 

e soluzioni utilizzando il ragionamento, il pensiero creativo ï ricorrendo a molteplici modelli 

interpretativi ï utilizzando teorie e modelli. Nella terza dimensione vengono analizzate, dibattute e 

valutate idee, quali ad esempio lôadeguatezza di modelli e spiegazioni, cos³ come lôappropriatezza di 

progetti per la realizzazione di prodotti tecnologici. Questo terzo processo si ripete a ogni fase del 

lavoro e trova il suo fulcro nellôuso del pensiero critico. Le tre sfere richiedono la mobilitazione di 
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risorse eterogenee in termini di conoscenze e abilità, da quella di formulare domande 

allôosservazione, dalla conduzione di esperimenti alla misurazione, passando per lôimpiego 

dellôimmaginazione, del ragionamento, dei metodi di calcolo e di previsione. Chi è impegnato in tali 

pratiche muove costantemente avanti e indietro tra le tre sfere di attività, impiegando processi mentali 

di tipo induttivo e deduttivo.  

 

 

 
 

Fig. 2. Sfere di attività per le pratiche scientifiche e tecnologiche 

(Fonte: National Research Council, 2012) 

 

 

 

Concetti unificanti 

 

I concetti unificanti, come si è potuto osservare precedentemente, rappresentano schemi concettuali e 

procedurali che costituiscono un elemento unificante tra le diverse discipline scientifiche, 

consentendo una comprensione unitaria e organica del mondo naturale da parte degli allievi. Si tratta, 

quindi, di concetti e principi dal valore interdisciplinare che favoriscono una comprensione delle 

connessioni tra domini scientifici. Data la loro valenza trasversale, i risultati di apprendimento che 

ricadono entro il campo dei concetti e dei principi unificanti possono essere isolati a fini esplicativi 

per meglio coglierne la funzione connettiva tra discipline in sede di programmazione didattica, 

tuttavia, nella realt¨ risultano strettamente collegati con quelli presenti allôinterno delle diverse aree 

disciplinari. Si è optato per lôuso del termine ñconcetti unificantiò principalmente in ragione del 

significato che la terminologia ha assunto nella letteratura scientifica anglosassone, che per prima è 

ricorsa allôadozione di concetti trasversali e interdisciplinari nellôinsegnamento delle materie 

scientifiche. Più nello specifico, si è preferita la formulazione ñconcetti unificantiò a quella di 
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ñconcetti e processi unificantiò, recependola dalla riflessione attuata negli anni recenti nel contesto 

statunitense.
18

 

 

 

Nuclei essenziali del sapere 

 

Lôinsegnamento delle discipline scientifiche è chiamato ad accogliere e interpretare il flusso, in 

continua trasformazione, delle conoscenze e delle esperienze, disegnando e articolando una trama 

coerente che enuclei e colleghi tra loro le maglie concettuali dei saperi. In tale prospettiva, i nuclei 

essenziali propri di ciascuna disciplina o settore multidisciplinare rappresentano concetti 

fondamentali per una disciplina e hanno pertanto valore strutturante e generativo di conoscenze. La 

nozione di nucleo essenziale può essere considerata sotto una molteplicità di profili. Innanzitutto, può 

essere intesa dal punto di vista della disciplina in termini di analisi epistemologica che indichi quali 

siano i nodi concettuali di un dominio del sapere. Inoltre, possono essere posti in relazione alla prassi 

didattica, individuando quale porzione di un determinato campo scientifico debba essere selezionata 

per entrare a contribuire al processo formativo. Infine, la nozione di nucleo essenziale trova 

applicazione nel campo della ricerca didattica a livello disciplinare, fornendo indicazioni su quali 

concetti costituiscano i principali momenti di rottura nel processo cognitivo, così come su quali 

ostacoli cognitivi vadano considerati nell'apprendimento di un determinato concetto. Allo stesso 

modo i nuclei essenziali possono fornire un riferimento per esplorare a quale età gli studenti possano 

padroneggiare specifiche nozioni, quali campi di esperienza favoriscano maggiormente il passaggio 

dallôempirico al teorico, quali strumenti supportino al meglio gli studenti nella formulazione di 

congetture e dimostrazioni. Le forme di programmazione didattica, che possono assumere gradi 

diversi di complessità ï dal coordinamento sino allôintegrazione disciplinare ï prendono in 

considerazione un insieme di risultati di apprendimento, parte dei quali incardinati alle singole 

discipline e parte di carattere interdisciplinare e trasversale. Le componenti di natura interdisciplinare 

possono essere formalizzate, in prima approssimazione, sulla base dello schema proposto di seguito 

(Tab. 3) in cui si riportano, esplicitate per macro-categorie, le abilit¨ generali connesse allôesercizio 

di pratiche scientifico-tecnologiche (riquadro 1) e i concetti unificanti (riquadro 2). Nel definire i 

risultati di apprendimento afferenti alle conoscenze e abilit¨ propedeutiche allôindagine scientifica, 

vanno distinti due versanti specifici, che rinviano da un lato alle pratiche scientifiche, dallôaltro a 

quelle tecnologiche. Lôestensione dello spettro delle competenze propedeutiche dal solo settore 

scientifico a quello tecnologico, ossia dalla produzione delle conoscenze ai loro aspetti applicativi, 

risente fortemente degli esiti del dibattito avviatosi da tempo in sede OCSE e delle formulazioni 

assunte di recente dagli standard statunitensi per lôinsegnamento delle materie scientifiche (National 

Research Council, 2012).  

 

                                                           
18

 Nella formulazione dei National Science Education Standards del 1996 la categoria Unifying Concepts and Processes comprendeva, 

oltre a un set di concetti (systems, order, evidence, models ecc.), anche un elenco di processi (ad esempio: explanation, measurement, 

equilibrium). Nella versione del 2012 i processi vengono eliminati e lôenfasi ¯ posta sui soli concetti trasversali (Crosscutting 

Concepts), quali ad esempio: patterns, cause, effect ecc. Per lôelenco completo degli Unifying Concepts and Processes e dei 

Crosscutting Concepts si rinvia alla Tab. 1. 
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Tab. 3. Abilità generali connesse alla pratica scientifico-tecnologica e concetti unificanti  

 

Le abilità generali si strutturano lungo il processo che dalla formulazione delle domande iniziali (per 

il versante scientifico) e dalla definizione di problemi (per il versante tecnologico) si spinge allo 

sviluppo e utilizzo di modelli, alla programmazione e realizzazione di indagini scientifiche, allôanalisi 

e interpretazione dei dati raccolti, sino alla costruzione di spiegazioni (scienza) e al progetto di 

soluzioni (tecnologia), utilizzando le risorse matematiche e le tecniche di calcolo. Il processo abilita 

indirettamente gli allievi a impegnarsi in discussioni a partire da evidenze scientifiche e a sviluppare 

al contempo capacità sulla gestione e comunicazione delle informazioni. Nel riquadro 2 sono invece 

enucleati i concetti unificanti trasversali ai diversi ambiti disciplinari: 

¶ Patterns: orientano lôorganizzazione e la classificazione e sollevano interrogativi sulle relazioni e i 

fattori che li influenzano  

¶ Causa ed effetto: una delle principali funzioni della scienza consiste nellôinvestigare le relazioni 

causali e la loro meccanica; tali rapporti di causa effetto possono essere analizzati per predire e 

spiegare eventi allôinterno di nuovi contesti  

¶ Misura, Proporzione e Quantità: considerando i fenomeni è fondamentale riconoscere cosa sia 

rilevante in differenti scale di misura, tempo ed energia e riconoscere come i cambiamenti dei loro 

valori modifichino la struttura e la performance di un sistema 

¶ Sistemi e Modelli di sistema: definire il sistema sotto analisi, definendone i confini e il modello in 

cui si articola, fornisce strumenti per comprendere e testare idee che siano applicabili in altri 

settori scientifici e tecnologici 

¶ Energia e Materia: tracciare i flussi di energia e di materia allôinterno, allôesterno e tra i sistemi 

aiuta a comprenderne le possibilità ed i limiti 
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¶ Struttura e Funzione: il modo in cui un oggetto o un organismo vivente ha assunto la propria 

forma e la sua struttura sottostante determinano molte delle sue proprietà e funzioni 

¶ Stabilità e Cambiamento: le condizioni di stabilità e le determinanti del ritmo di cambiamento o di 

evoluzione di un sistema costituiscono elementi centrali per lo studio dei sistemi naturali e 

artificiali. 

 

Oltre ad assumere un valore di tipo trasversale, i risultati di apprendimento possono essere enucleati 

per singolo campo del sapere. Nelle tabelle seguenti si propongono alcuni schemi, sempre in prima 

approssimazione, basati sui nuclei essenziali ripartiti per campi del sapere (Tab. 4 e 5). 

 

 

 
 

Tab. 4. Nuclei essenziali: Scienze fisiche, Chimica e Biologia 

 



41 

 

 
Tab. 5. Nuclei essenziali: Scienze della Terra e Astronomia, Scienza e Tecnologia 

 

Infine, possono essere enucleate due ulteriori aree che coinvolgono non solo le discipline di stretto 

ambito scientifico ma presentano connessioni con una molteplicità di settori disciplinari, quali ad 

esempio la storia, la filosofia in genere, la sociologia, la psicologia, la medicina, lôepistemologia 

(Tab. 6). 

 
Tab. 6. Nuclei essenziali: Scienza in prospettiva individuale e sociale, storia e natura della scienza 
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Le tre dimensioni, relative alle abilità generali trasversali, ai concetti unificanti e ai nuclei essenziali, 

possono essere rappresentate come nella figura 3, in cui vengono evidenziati i rapporti di 

interrelazione tra le tre componenti chiave del quadro di riferimento per la programmazione 

interdisciplinare. 

 

 

 
 

Fig. 3. Framework delle tre dimensioni della programmazione interdisciplinare 

 

 

Il framework consente di fornire un quadro unitario per lôanalisi comparata delle progettualit¨ attuate 

dalle istituzioni educative nellôambito della sperimentazione nazionale. In figura 4 se ne offre un 

esempio applicativo, mostrando come possa essere visualizzato in termini schematici, funzionali 

allôopera di comparazione, un ipotetico progetto di integrazione degli insegnamenti in ambito 

scientifico (e non solo scientifico) promosso a livello di scuola o di rete di scuole. Nella riga 

orizzontale in testa allo schema sono evidenziate ï in colore scuro ï le abilità trasversali connesse 

alle pratiche scientifiche e tecnologiche (PST.1, 2, 3, 5, 8). Sotto le attività sono richiamate le tre 

direttrici cui esse rinviano: investigare, valutare, sviluppare spiegazioni e soluzioni. Nella prima 

colonna a sinistra sono visualizzati i concetti unificanti (CU.1, 2, 4, 5) inclusi nella programmazione, 

aventi valore interdisciplinare. Nelle colonne successive trovano collocazione i nuclei essenziali 

associati ai diversi campi del sapere. Come si può osservare, le ultime due colonne a destra 

contengono elementi che stabiliscono connessioni con ambiti delle scienze umane e più in genere 

delle discipline umanistiche. 
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Fig. 4. Esempio di possibile applicazione del framework 

 

 

Le possibili applicazioni del framework non si esauriscono nella sola funzione di supporto allôanalisi 

comparativa. Ulteriori ambiti in cui pu¸ trovare efficace applicazione lôuso del quadro di riferimento 

riguardano in primo luogo lo sviluppo di sistemi di competenze espresse in termini di risultati di 

apprendimento, a livello di singola istituzione educativa e di reti di istituti, propedeutici alla 

capitalizzabilità e cumulabilità degli apprendimenti acquisiti da parte degli studenti. Inoltre, lo 

strumento può costituire un utile strumento per lo sviluppo di curricoli verticali che prevedano forme 

di integrazione interdisciplinare. Infine, il framework può rappresentare un quadro unitario di 

riferimento per la formazione in servizio degli insegnanti, introducendo uno schema comune per lo 

sviluppo delle competenze afferenti alla programmazione didattica integrata, inclusa la costruzione di 

idonei e coerenti ambienti di apprendimento. 

 

Applicazione del framework 

 

Le tre dimensioni in cui si articola il framework vanno integrate tra loro per produrre unôefficace 

azione formativa che insista tanto sugli elementi disciplinari, che sulle componenti trasversali dei 

risultati di apprendimento. Lôintegrazione pu¸ riguardare molteplici piani di applicazione, tra i quali: 

a) la possibile produzione di un sistema di standard di risultati di apprendimento; b) lôarticolazione 

del curricolo; c) la concreta prassi di insegnamento; d) le pratiche di valutazione. In tabella 7 si 

propone un esempio di come le tre dimensioni possano essere integrate tra loro allôinterno di un 

segmento del percorso formativo che nel framework abbiamo denominato FIS 1.1. (FIS.1. La materia 

e le sue interazioni ï FIS.1.1. Struttura e proprietà della materia). Il livello si riferisce alla fascia del 

secondo triennio della scuola secondaria di secondo grado. Va precisato in proposito che, 
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ovviamente, non si dà un singolo approccio che definisca in modo univoco in quale modo integrare le 

tre dimensioni sotto la forma di standard, strutturazione del curricolo, sviluppo di attività didattiche e 

definizione del processo di valutazione. A fronte di una chiara adozione delle tre dimensioni (abilità 

generali, concetti unificanti, nuclei essenziali), si possono compiere scelte eterogenee quanto al peso 

relativo da attribuire alle tre componenti e al dettaglio delle loro caratteristiche.  

 
FIS1.1. Struttura e proprietà della materia 

ELEMENTI  DESCRIZIONE  

Compito  

Gli studenti sviluppano in primo luogo modelli che descrivono un atomo neutro e uno ione negativo o 

positivo. In seguito usano i modelli per descrivere le somiglianze e le differenze tra gli atomi degli elementi 

contigui nella tavola periodica. 

Criteri  

di valutazione 

I modelli devono poter mostrare che lôatomo consiste di un nocciolo interno chiamato nucleo che si compone 

di protoni e neutroni; che il numero dei protoni nel nucleo è il numero atomico e determina lôelemento; che il 

nucleo è molto più piccolo di dimensioni dellôatomo; che la parte esterna dellôatomo contiene gli elettroni; che 

in un atomo neutro il numero degli elettroni corrisponde al numero dei protoni (avendo carica elettrica 

opposta); che gli ioni hanno un elettrone in più o in meno. Differenti isotopi di un dato elemento hanno un 

numero differente di neutroni, ma in tutti i casi stabili il numero di neutroni non è molto differente dal numero 

dei protoni. Gli elettroni occupano una serie di stati stratificati con un dato numero in ciascuno dei primi pochi 

strati (i dettagli delle orbitali e le ragioni che stanno alla base del calcolo degli stati non sono previsti). La 

posizione esterna degli elettroni corrisponde agli elettroni con il legame meno forte. Il livello di riempimento 

dello strato esterno può essere utilizzato per spiegare le proprietà chimiche e i tipi di ioni che si formano più 

prontamente. Gli atomi posizionati fianco a fianco nella tavola periodica sono vicini per massa e differiscono 

nel numero dei protoni. Essi hanno differenti proprietà chimiche. Gli elementi posizionati sopra e sotto nella 

tavola hanno proprietà chimiche simili, ma differiscono per massa e numero atomico. 

Abilità trasversali 

(1) 
Sviluppare modelli. 

Concetti unificanti 

(2) 

Struttura e funzione: gli atomi hanno strutture che determinano il comportamento chimico dellôelemento e la 

proprietà delle sostanze. 

Pattern, similarità e diversità: la tavola periodica può essere usata per esaminare i pattern del comportamento 

chimico basati sui pattern della struttura atomica. 

Nuclei essenziali 

(3) 

Ciascun atomo ha una substruttura carica che consiste di un nucleo (fatto di protoni e neutroni) circondato da 

elettroni. La tavola periodica ordina gli elementi in base al numero di protoni nel nucleo dellôatomo e colloca 

quelli con simili proprietà chimiche in colonne. I pattern che si ripetono di questa tavola riflettono i pattern 

degli stati degli elettroni esterni. 

 

Tab. 7. Esempio di integrazione per le Scienze fisiche 

 

 

Nello schema si introducono due nuove variabili rispetto a quelle precedentemente descritte, 

corrispondenti al compito e ai criteri di valutazione. Il compito rinvia alla descrizione della 

performance attesa, qualora siano state acquisite dallôallievo le abilità trasversali, i concetti unificanti 

e i nuclei essenziali del sapere previsti per lôunit¨ FIS 1.1. I criteri di valutazione, da parte loro, 

descrivono gli elementi utilizzati per valutare la performance stessa, formalizzati in modo da 

rappresentare un metro di riferimento chiaro per le attività di valutazione dei risultati di 

apprendimento. 

 

Personalizzazione del framework 

 

Nella concreta sperimentazione sul campo, la parte preponderante delle istituzioni scolastiche ha 

manifestato la propria preferenza per progetti e interventi di impianto extra-curricolare, non di rado 

associati a un tema conduttore che può essere inteso nei termini di una tematica unificante (fattore 

catalizzante). Presso lôIstituto Statale per lôIstruzione Superiore di Pomigliano dôArco (NA), durante 

lôanno di sperimentazione della metodologia, è stata scelta una tematica unificante: la misura. I 

docenti di varie discipline (Fisica, Scienze della Terra, Tecnologie e Tecniche di rappresentazione 
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grafica, Tecnologie informatiche, Matematica) hanno collaborato, utilizzando un framework 

personalizzato ï con lôintroduzione della matematica nei nuclei essenziali e delle competenze 

dellôasse culturale scientifico-tecnologico e dellôasse matematico ï articolato come di seguito (Fig. 

5): 

 

V Abilità generali 

¶ PST.1 - Porre domande (per le scienze) e definire problemi (per la tecnologia) 

¶ PST.2 - Sviluppare e utilizzare modelli 

¶ PST.3 - Programmare e svolgere ricerche 

¶ PST.4 - Analizzare e interpretare i dati 

¶ PST.5 - Utilizzare la matematica e il pensiero computazionale 

 

V Concetti unificanti 

¶ CU1 - Modelli 

¶ CU2 - Causa ed effetto 

¶ CU3 - Misure, proporzione e quantità  

¶ CU4 - Sistemi e modelli di sistemi 

 

V Nuclei essenziali 

- Fisica 

¶ FIS.1 - La materia e le sue interazioni 

¶ FIS.1.1 - Struttura e proprietà della materia 

¶ FIS. 2 - Moto e stabilità: forze e interazioni 

¶ FIS.2.1 - Forze e moto  

¶ FIS.2.2 - Tipi di interazione 

- Scienze della Terra 

¶ STA1 - Posizione della Terra nellôuniverso 

¶ STA1.1 - Universo e stelle  

¶ STA1.2 - Terra e sistema solare  

¶ STA2 Sistemi della Terra  

¶ STA2.1 - Materiali e sistemi  

¶ STA2.3 - Ruolo dellôacqua nei processi di superficie della Terra  

¶ STA2.4 - Acqua e clima  

¶ STA3 - Terra e attività umane  

¶ STA3.1 - Risorse naturali  

¶ STA3.2 - Rischi naturali  

¶ STA3.3 - Impatto umano sui sistemi terrestri 

- Tecnologie e Tecniche di Rappresentazione Grafica 

¶ TEC5 - Comunicare il problema, il processo e la soluzione (attraverso la rappresentazione 

grafica) 

- Matematica 

¶ MAT.1 - Numeri e algoritmi  

¶ MAT.2 - Spazio e figure  

¶ MAT.3 - Relazioni e funzioni 

¶ MAT.4 - Dati e previsioni 
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V Competenze 

- Asse Culturale Scientifico-Tecnologico 

¶ SC1 - Osservare, descrivere e analizzare fenomeni appartenenti alla realtà naturale e artificiale 

e riconoscere nelle sue varie forme i concetti di sistema e di complessità. 

¶ SC2 - Analizzare qualitativamente e quantitativamente fenomeni legati alle trasformazioni di 

energia a partire dallôesperienza. 

¶ SC3 - Essere consapevole delle potenzialità e dei limiti delle tecnologie nel contesto culturale 

e sociale in cui vengono applicate. 

- Asse Matematico 

¶ M1. - Analizzare dati e interpretarli sviluppando deduzioni e ragionamenti sugli stessi anche 

con lôausilio di interpretazioni grafiche, usando consapevolmente gli strumenti di calcolo e le 

potenzialità offerte da applicazioni specifiche di tipo informatico. 

¶ M2. - Utilizzare le tecniche e le procedure del calcolo aritmetico e algebrico rappresentandole 

anche sotto forma grafica. 

¶ M3. - Confrontare e analizzare figure geometriche individuando invarianti e relazioni. 

¶ M4. - Individuare le strategie appropriate per la soluzione di problemi. 

¶ M5. - Saper riflettere criticamente su alcuni temi della matematica. 

 

La scelta della personalizzazione è significativa per due ordini di ragioni: 

- tenta di definire un rapporto tra il framework dellôintegrazione degli insegnamenti in campo 

scientifico e gli assi culturali previsti per lôobbligo di istruzione 

- tenta di indagare il rapporto tra il framework dellôintegrazione e lo sviluppo di un sistema di 

risultati di apprendimento, declinati in termini di conoscenze, abilità e competenze, coerentemente 

con lôimpianto previsto dalla riforma. 

 

 
 

Fig. 5. Esempio di personalizzazione del framework 
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Considerazioni conclusive  
 

Desidero concludere ricordando il monito di Poincar® del 1908: ñVia via che la scienza si sviluppa, 

diventa sempre più difficile averne una visione complessiva; si cerca allora di dividerla in tanti pezzi 

e di accontentarsi di un pezzo solo; in una parola, ci si specializza. Continuare in questa direzione 

sarebbe di grave ostacolo ai progressi della scienza. Lo abbiamo già detto: sono le connessioni 

inattese tra i diversi domini scientifici che rendono possibili tali progressi. Specializzarsi troppo 

significa precludersi la possibilità di stabilire tali connessioniò. Per superare la frammentazione dei 

campi disciplinari e consentire lôemergere delle ñconnessioni inatteseò le Universit¨ italiane hanno di 

fronte una grande sfida che, se accettata, può diventare una grande opportunità per i nostri studenti. 
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La didattica tra sperimentazione e conservazione 

 
Antonio Felice Uricchio (Rettore) 
Università degli Studi di Bari Aldo Moro  

 

 

 

La nostra storia e la posizione geografica nel cuore del Mediterraneo hanno plasmato in noi la 

consapevolezza sullôimportanza delle interazioni globali per generare e diffondere nuove conoscenze 

e, in ultima analisi, per promuovere lo sviluppo pacifico ed equo della nostra comunità 

internazionale. Persino il nome della nostra Università evoca la globalizzazione. Aldo Moro, uno dei 

nostri ex studenti, docente e sostenitore in generale, nonché uno statista di spicco ed educatore 

esemplare e innovativo, ha dato un contributo fondamentale nello stabilire e rafforzare le relazioni 

internazionali del nostro Ateneo per proiettarlo nella modernità dei processi educativi. È proprio da 

qui che durante questi anni si è guardato alla rivalutazione delle tre anime dellôuniversit¨: ricerca, 

terza missione e didattica, sperimentando percorsi nuovi e valutandone lôimpatto sul territorio. Di 

seguito, in linea con il documento di preparazione al Convegno che ci invita a riflettere sulle 

diverse dimensioni della didattica, vengono ñraccontateò le esperienze dellôAteneo barese che, 

grazie anche a una forte sinergia con il territorio, ha cambiato il suo modo di essere percepita. 

 

 

La dimensione istituzionale della didattica 
 

Elaborazione Linee Guida 

 

La didattica universitaria ha subìto, in epoca recente, delle radicali trasformazioni legate 

soprattutto alla necessità di promuovere lôinclusione dello studente nel processo formativo. Le 

modalità tradizionali di erogazioni della didattica sono state messe in discussione e innovate, circa 

venti anni fa, dal Processo di Bologna e dalla successiva definizione dei cosiddetti Descrittori di 

Dublino, ma che hanno trovato una reale ed effettiva applicazione, solo di recente, con lôintroduzione 

dei sistemi di valutazione e autovalutazione nel sistema universitario italiano. La progettazione e 

lôorganizzazione di un Corso di Studio (CdS) non può più prescindere da questi principi che 

impongono ai Dipartimenti e ai Consigli di CdS unôattenta analisi dei singoli insegnamenti erogati nel 

percorso formativo che devono essere in grado di fornire agli studenti le conoscenze, le competenze e 

le capacità adeguate per il  rapido inserimento nel mondo del lavoro. In questo contesto, definire 

Linee Guida, chiare e complete, che delineano obiettivi formativi specifici del Corso di Studio e, più 

in particolare, stabiliscono i criteri per la redazione dei syllabi per i singoli insegnamenti rappresenta 

una indispensabile necessità. 

 

Controllo e monitoraggio  

 

Il sistema di valutazione e autovalutazione introdotto nel Sistema universitario italiano dal DM 

47/2013 e s.m.i. impone che i CdS e i singoli insegnamenti siano sottoposti a un costante controllo e 

monitoraggio da parte degli organi gestionali del CdS (Coordinatore, Gruppo di Riesame, Consiglio 

del CdS), del Dipartimento (Commissione Paritetica, Consiglio di Dipartimento). Un ruolo 
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fondamentale nelle attività di monitoraggio viene attribuito agli studenti, che fanno parte, quali 

componenti, degli organi deputati alle verifiche e ne condividono decisioni, linee dôintervento, 

strategie di miglioramento. Ma le rappresentanze studentesche devono anche garantire il  raccordo e 

la raccolta di segnalazioni dellôintera popolazione studentesca, rappresentandone negli organi 

preposti al monitoraggio e alle verifiche, le richieste e le necessità per incidere sul miglioramento 

continuo del percorso formativo.  

 

Didattica e internazionalizzazione 

 

In una società sempre più globale, senza più confini, abbattuti e superati dallo sviluppo delle 

tecnologie multimediali e dei social, a cui sono costantemente richiesti il  confronto e lôintegrazione 

di culture diverse, la dimensione internazionale del percorso formativo assume un carattere 

fondamentale per valutare la reale efficacia esterna di un CdS. Lo scambio culturale tra studenti, 

docenti e personale delle università deve essere sostenuto e implementato. Le iniziative nazionali e 

locali sullo scambio e sul confronto hanno bisogno di essere incentivate e adeguatamente finanziate 

per garantire alle generazioni dei giovani una formazione ampia e adeguata sotto tutti i profili  delle 

conoscenze e delle competenze. Diverse sono le azioni che potrebbero essere potenziate e 

maggiormente finanziate a partire dal progetto Erasmus, ai Visiting Professor e Research, alle 

possibilità di sviluppare parte delle attività di tirocinio finalizzate al conseguimento del titolo presso 

istituzioni straniere. 

 

Valutazione della didattica 

 

La valutazione della didattica si basa da qualche anno sullôanalisi di una serie dôindicatori che 

misurano lôandamento generale dei CdS, nelle varie dimensioni che lo caratterizzano (iscritti, 

immatricolati, abbandoni, anni necessari per acquisire il  titolo, efficacia post laurea per lôingresso 

nel mondo del lavoro ecc). Gli indicatori sono ricavati dalle informazioni rivenienti dalle diverse 

banche dati della didattica (SUA CdS, ANS, PRO3 ecc.). La didattica è valutata anche dal portatore 

dôinteresse principale, lo studente, che, attraverso dei questionari, esprime la propria opinione 

sullôandamento dei singoli insegnamenti e, in generale, del CdS. Lo studente è chiamato in due 

momenti distinti a esprimere la sua opinione: il  primo durante il  percorso formativo e per i singoli 

insegnamenti previsti dal piano di studio; il secondo, dopo il conseguimento del titolo, 

sullôandamento generale del CdS. Lôinsieme delle informazioni (indicatori e opinioni degli studenti) 

consentono di ricavare una valutazione abbastanza realistica del CdS e di adottare strategie 

correttive e di miglioramento continuo. Una corretta valutazione della didattica consente anche di 

riconoscere i meriti al docente sullôefficacia dei metodi adottati nel singolo insegnamento, di 

incentivare le prassi virtuose e di definire delle premialità ad hoc, come già accade per lo scatto 

triennale. Lôincentivazione a far bene e far meglio deve diventare una prassi costante e consolidata 

nel Sistema universitario per garantire una formazione adeguata, aggiornata e partecipata. 

 

 

La dimensione curricolare 

 
Le metodologie didattiche 

 

Il  sistema pedagogico e formativo italiano si basa tradizionalmente sulle lezioni frontali tenute dai 

docenti e da personale competente della materia. Un sistema che ha certamente prodotto risultati 
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positivi, ma che, in alcuni casi, mal si sposa con le esigenze formative attuali. Introdurre forme 

nuove di metodologie didattiche (pratiche, rovesciate, continue ecc.) può favorire la valorizzazione 

dei saperi e delle conoscenze che non restano solamente nellôambito teorico, ma si accompagnano 

allôacquisizione di competenze, abilità e capacità effettive e immediatamente spendibili nel mondo 

del lavoro. 

 

Innovazione tecnologica e nuova didattica 

 

Le tecnologie informatiche mettono a disposizione di docenti e studenti una serie di strumenti di 

e-learning, che, soprattutto in modalità blended (mista: online+in presenza), sono un valido strumento 

a supporto e integrazione della didattica dei corsi di studio convenzionali. Uniba ha istituito il  Centro 

ADA, servizi di Ateneo per lôe-learning e la multimedialità, come luogo deputato alla progettazione 

e/o produzione di contenuti e-learning e multimediali. Il Centro fornisce il supporto tecnologico e 

metodologico per la formazione e la ricerca e mette a disposizione i suoi servizi a tutte le strutture 

dellôAteneo o a enti e istituzioni pubbliche e private. Tra le attività didattiche che utilizzano questa 

modalità sono da annoverare alcuni insegnamenti nellôambito della convenzione tra la Marina 

Milita re di Taranto e il Polo Jonico dellôUniversit¨ di Bari, alcune sezioni di Master di I e II  livello e 

corsi curricolari in corsi di laurea triennali e magistrali. Nellôambito delle innovazioni sulla 

comunicazione istituzionale digitale è attivo in Ateneo un Canale Youtube Uniba per la 

divulgazione attraverso lo streaming video di lezioni e seminari e un sistema di Web Conference per 

videoconferenze e webinar in modalità sincrona. Queste ultime due attività sono gestite dal Centro 

ADA. Sono in atto la progettazione e realizzazione di MOOCs nellôambito delle Rete Nazionale 

EduOpen, riconosciuta dal Miur e costituita da numerose Università insieme a Cineca e Garr. Il 

progetto EduOpen, iniziativa culturale e formativa sostenuta dal Miur, è costituito da una rete di 

atenei italiani che offre corsi gratuiti di livello universitario (MOOCs, Massive Open Online Courses) 

aperti a tutti, anche a studenti non universitari e certificabili con crediti formativi. EduOpen e gli altri 

esponenti dei principali movimenti europei, che favoriscono la diffusione della filosofia e delle 

pratiche dellôOpen Education in Europa, hanno dato avvio allôEuropean MOOC Consortium. 

Attualmente il  Consorzio, con 250 enti di formazione rappresentati e oltre 1000 MOOC disponibili 

in inglese, francese, spagnolo, italiano e numerose altre lingue europee, ha lôobiettivo di aumentare la 

consapevolezza e lôuso degli strumenti digitali nei contesti universitari, di innovare le politiche 

educative al fine di creare una rete efficace e produttiva di enti impegnati nella formazione e nella 

ricerca. 

 

Il contributo del tutorato 

 

Fra gli obiettivi della Programmazione triennale 2016-2018 è previsto il potenziamento del servizio 

di tutorato, finalizzato a guidare e assistere gli studenti nellôarco dellôintero percorso formativo con 

lôobiettivo di migliorare le condizioni e la qualit¨ dellôapprendimento, anche al fine di ridurre i tassi 

di abbandono, la durata media degli studi e il numero dei fuori corso. Le attività di tutorato 

perseguono tali scopi sia tramite iniziative dirette a tutti gli studenti, sia tramite iniziative orientate 

alle esigenze e alle attitudini individuali. L'Università di Bari ha avviato un progetto di Ateneo che ha 

come obiettivo una diminuzione del ritardo nel completamento degli studi attraverso azioni di 

sostegno specifico agli studenti fuori corso e agli studenti iscritti al secondo anno che al primo anno 

abbiano acquisito crediti formativi universitari inferiori a 40 CFU. A tal proposito, è in fase di 

attuazione il  Progetto "Telospiegoio" che prevede attività di tutorato in e-learning gestite dal Centro 

ADA. Le principali attività di orientamento e tutorato in ingresso, in itinere e in uscita dal percorso 
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di studi ai fini della riduzione della dispersione studentesca e ai fini del collocamento nel mercato del 

lavoro sono: 

a) orientamento consapevole, che ripete e valorizza il successo della iniziativa già attuata nella 

precedente Programmazione 2013-2015 

b) peer tutoring - tutorato didattico: rivolto in particolare agli studenti del primo anno di corso che 

avranno a disposizione dei tutor didattici, soprattutto per quelle discipline più impegnative e sulle 

quali si registrano le maggiori difficoltà di approccio iniziale 

c) UNIverso: iniziativa finalizzata ad attrarre gli studenti migliori che frequentano il V anno delle 

scuole medie superiori, offrendo loro la possibilità di partecipare a uno stage formativo di una 

settimana per svolgere un'attività sperimentale presso le strutture dipartimentali dell'Ateneo 

d) Uni-Forma: iniziativa finalizzata a colmare eventuali lacune di competenze in ingresso per gli 

studenti immatricolati, offrendo corsi estivi preuniversitari utili anche a rafforzare le competenze 

specifiche necessarie per iscriversi ai corsi a programmazione nazionale e locale superando i 

relativi test di accesso. 

 

 

 

La dimensione sociale 
 

Per favorire la maggiore partecipazione e il coinvolgimento pieno degli studenti è necessario 

individuare forme nuove di didattica che esplorino ambiti nuovi e non tradizionali. In questa 

prospettiva Uniba è stata promotrice di una iniziativa rivolta a tutti i Dipartimenti e a tutti i CdS per la 

presentazione di idee innovative sulla didattica. La misura, finanziata con fondi di Ateneo è stata ben 

accolta da tutta la comunità accademica che ha partecipato al bando con più di 35 progetti 

dôinnovazione. Tutti sono stati meritevoli di finanziamento perché hanno ben interpretato lo spirito 

dellôiniziativa e, con idee originali, hanno indirizzato i progetti al miglioramento di alcuni degli 

indicatori della didattica particolarmente critici per i loro CdS (internazionalizzazione, tasso di 

abbandono, acquisizione dei CFU per anno ecc.). Attraverso la realizzazione dei progetti sono stati 

sviluppati: app per smartphone, programmi televisivi di auto apprendimento, piattaforme e-learning, 

laboratori didattico-sperimentali, potenziamento dei servizi didattici in teletrasmissione, attività 

pratiche e di campo dedicati. Il successo dellôiniziativa, in termini di coinvolgimento di docenti e 

studenti, di sforzo innovativo, di ricaduta sui percorsi formativi è stato tangibile e tale che la misura 

finanziaria verrà riproposta per una nuova e più ampia call. Uniba ha attivato una serie di esperienze 

formative postlaurea (master di I livello ad alto contenuto professionalizzante di breve durata e 

svolti anche sul territorio), anche in collaborazione con alcuni Comuni della provincia di Bari e con 

federazioni e associazioni culturali come Slow food, la Federazione Italiana Cuochi, lôAssociazione 

Frantoiani di Puglia ecc., su tematiche di sostenibilità ambientale, etiche e su innovazione nel 

settore dellôalimentazione salutistica. La possibilità offerta dai Comuni (come il comune di Bitonto) 

di svolgere le lezioni in ambienti cittadini (biblioteche, palazzi dôepoca ecc.) ha reso attrattiva la 

formazione per una fascia di interlocutori spesso lontani dagli ambienti accademici ma che 

rappresentano un driver di innovazione a forte potenziale economico e di sviluppo del territorio. 
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La dimensione territoriale 

 
Il raccordo con il mondo della scuola 

 

Il raccordo con il mondo della scuola è in questo momento storico estremamente proficuo per molte 

ragioni sia di tipo normativo, che di tipo finanziario. La Puglia è un terreno privilegiato in questo 

ambito in quanto ha una serie di contributi finanziari messi a disposizione dellôAssessorato alla 

Formazione, estremamente attento a iniziative volte a favorire la permanenza sul territorio dei 

ragazzi pugliesi sia in fase di ingresso nel mondo universitario (Premio Giovani Eccellenze Pugliesi 

#studioinpugliaperché, lôiniziativa di Regione Puglia ï Assessorato allôIstruzione e ARTI che 

incentiva il proseguimento della carriera di studi in istituzioni di alta formazione pugliesi) che in fase 

di professionalizzazione post laurea. Uniba accompagna questa programmazione con il Progetto di 

"Orientamento consapevole", in cui organizza e svolge corsi rivolti agli studenti del IV e V anno 

degli Istituti secondari di secondo grado, sviluppando temi affrontati in unôottica orientativa, con 

riconoscimento di CFU validi per i Corsi di Laurea specifici e crediti scolastici. Tale percorso 

formativo è volto a fornire ai potenziali studenti informazioni e strumenti progressivamente più 

approfonditi e dettagliati, al fine di consentire loro di effettuare la scelta migliore degli studi 

universitari da intraprendere e di pervenire alla definizione del progetto formativo e professionale 

individuale. Sul fronte formazione degli insegnanti con la Legge 107/2015 il Miur ha reso 

obbligatoria la loro formazione (ñobbligatoria permanente e strutturaleò) per favorire la crescita e lo 

sviluppo professionale dellôintera comunità scolastica. A tal fine, Uniba ha realizzato il catalogo 

Didasco, Piano per la formazione dei docenti 2016-2019, che soddisfa il bisogno dei cambiamenti 

strutturali della formazione per i docenti della scuola, attraverso percorsi formativi coerenti con 

lôindirizzo ministeriale. Si basa su un modello didattico innovativo incentrato su un partenariato 

autentico fra ricercatori e insegnanti, finalizzato alla costruzione di un sapere condiviso e co-

costruito. 

 

Il raccordo con gli ordini professionali 

 

Uniba ha istituito una Consulta con gli Ordini professionali quale organismo che sovrintende al 

rapporto con gli Ordini professionali, al fine di favorire la costituzione di un tavolo permanente di 

confronto e di collaborazione per la valorizzazione del raccordo tra le attività di ricerca, didattica e, 

soprattutto, formazione postlaurea e il mondo delle professioni. In alcuni corsi di laurea sono attivi 

dei seminari professionalizzanti alla futura professione svolti nella fase pre laurea (v. corso di laurea 

in Farmacia) e coordinati dagli ordini professionali. 

 

Lôapprendimento permanente e le competenze professionalizzanti 

 

La Regione Puglia mette a disposizione importanti occasioni di finanziamento per gli interventi nel 

settore universitario nellôambito della didattica: tra queste, lôAvviso pubblico n. 2/PAC/2017 ñAzioni 

per la realizzazione di Summer School promosse dalle Universit¨ pugliesiò, lôAvviso pubblico n. 

3/PAC/2017, ñAzioni aggiuntive per il rafforzamento dei corsi di studio innovativi erogati dalle 

Università pugliesiò e il Progetto ñPass Laureati Voucher per la formazione post-universitariaò che 

mira a favorire e sostenere il diritto all'Alta Formazione, facilitando le scelte individuali di soggetti 

meritevoli attraverso l'erogazione di voucher finalizzati alla frequenza di Master Universitari in Italia 

e allôestero. In risposta allôAvviso pubblico n. 2/PAC/2017 ñAzioni per la realizzazione di Summer 

School promosse dalle Università pugliesiò finanziate dalla Regione Puglia e progettate e realizzate 
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in sinergia con portatori di interessi esterni al mondo accademico, le Summer School e le Winter 

School istituite dallôAteneo hanno registrato un numero di domande di partecipazione notevolmente 

superiore al numero degli iscrivibili. In risposta allôAvviso pubblico della Regione Puglia n. 

3/PAC/2017, ñAzioni aggiuntive per il  rafforzamento dei corsi di studio innovativi erogati dalle 

Universit¨ pugliesiò, lôAteneo ha presentato 5 progetti su 13 in totale. Di questi, 4 sono stati ammessi 

a finanziamento regionale e il quinto è stato parzialmente cofinanziato dallôAteneo. 

 

 

I Quesiti 

 
Quanto gli ambienti e i servizi sono stati potenziati e ristrutturati per aiutare la qualità della 

didattica e favorire ñla cittadinanza universitariaò? Quali strategie e quali soluzioni sono state 

attivate dalla Tua istituzione per realizzare una università qualitativamente a misura dei suoi 

fruitori? 

 

LôAteneo conferma la scelta strategica del potenziamento delle infrastrutture dedicate alla didattica 

(aule, laboratori e biblioteche) nel progetto proposto a finanziamento nella programmazione triennale 

Miur 2016-2018. Lôaumento degli spazi destinati alla didattica (aule, biblioteche, laboratori), nella 

programmazione triennale 2016-2018 è stato scelto come indicatore (Mq per studente iscritto) entro 

la durata normale dei corsi di studio. LôAteneo di Bari ha anche organizzato servizi rivolti al 

raggiungimento degli obiettivi di accessibilità con lo sviluppo della rubrica online per dispositivi 

mobili, con la costituzione di postazioni informatiche specifiche presso lôUfficio Disabilità, presso la 

sala lettura dello Student Center e presso il Laboratorio informatico per studenti disabili del 

Dipartimento Lelia. Tali postazioni informatiche sono dotate di software di lettura vocale, stampanti 

braille, hardware per facilitare l'uso del pc in caso di gravi problemi motori, tutto questo con l'intento 

degli studenti disabili che ne fanno richiesta d i  assicurare lôaccesso alle informazioni agli 

studenti non udenti, motulesi, non vedenti o con difficoltà di lettura dei testi a stampa e per avviare il 

servizio di digitalizzazione dei testi e dispense attraverso lôutilizzo di scanner multifunzione, nel 

rispetto della normativa vigente sul diritto di autore. Si è provveduto, inoltre, a rendere accessibili 

sulla sezione dedicata agli studenti disabili del portale ñUniba.itò tutte le informazioni relative ai 

referenti per la disabilità presenti in ogni singolo Dipartimento, ai servizi erogati, alle convenzioni 

con Enti e aziende per l'espletamento dei servizi, nonché alla pubblicazione di tutte le varie fasi 

relative allo svolgimento dei bandi di concorso per la fruizione del tutorato senior e del tutorato 

specialistico. È stato anche predisposto sempre nella sezione dedicata agli studenti disabili sul portale 

ñUniba.itò, il servizio di registrazione degli utenti che facoltativamente possono fornire giudizi e 

suggerimenti che vengono utilizzati al fine sia del monitoraggio dei servizi erogati, che 

dellôarricchimento del portafoglio di quelli erogabili. Tra i progetti strategici si segnala il  Progetto 

ñStaisuò (Servizio Tutorato Ascolto Inclusione Studenti Universitari), il Progetto ñQuidò (Qualità 

Universitaria per lôInclusione delle Disabilità), lôOsservatorio Quid che mira a rappresentare il punto 

di riferimento per la didattica e lôapprendimento delle disabilità e DSA nei 24 Dipartimenti 

universitari. Le attività sono svolte da un team che analizzerà e approfondirà in modo trasversale le 

buone pratiche realizzate nei vari dipartimenti, i processi e i modelli di didattica e di apprendimento 

in specifici ambiti applicativi relativi anche alle nuove tecnologie e alle innovazioni digitali. Sarà 

costituito un gruppo di lavoro tra i referenti alla disabilità dei dipartimenti universitari per la 

formulazione di apposite Linee Guida, di un Vademecum per lôAccessibilit¨ per sedi, segreterie 

didattiche, sito web e lôimplementazione di spazi per lôallestimento di biblioteche specializzate. 
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Quanto internazionale e pluralista è la didattica universitaria italiana? Quali strategie e quali 

soluzioni sono state utilizzate nella Tua istituzione per realizzare una università realmente 

internazionale nei processi, nei prodotti e nei valori? 

 

Uno degli obiettivi che lôUniversità di Bari si è prefissato di r a g g i u n g e r e n e l l a P r o g r a m m a z i o n e  

t r i e n n a l e M i u r 2 0 1 6-20 1 8 è q u e l l o dellôinternazionalizzazione, tra cui figurano corsi di studio 

interateneo con Atenei al di fuori del territorio nazionale con rilascio finale di titolo doppio o 

multiplo (double degree) o del titolo congiunto (joint degree) il cui programma integrato di studi 

prevede un curriculum progettato in comune tra due Università e regolato da uno specifico accordo 

negoziale. Questi percorsi favoriscono processi formativi a respiro internazionale. La mobilità 

studentesca è stata favorita oltre che dal programma Erasmus, anche dalla misura Global Thesis che 

ha finanziato oltre 400 mensilità annue per studenti Uniba con alti profili  curriculari in prestigiose 

Istituzioni di ricerca finalizzate alle preparazioni di tesi di laurea magistrale in co-tutela. I fondi per 

sostenere tale misura rivengono da fonti ministeriali (DM 976/2014) e da disponibilità proprie di 

bilancio. Su specifica iniziativa del Rettore, lôAteneo ha notevolmente incrementato lôimpegno 

finanziario sullôincoming di Visiting Professor, Visiting Researcher (passati da n. 17 del 2016 a n. 

54 del 2017), a cui si aggiungono i Visiting Fellow. Con Bando destinato ai Dipartimenti di 

Didattica e di Ricerca sono stati selezionati esperti e studiosi italiani e stranieri di riconosciuta 

qualificazione scientifica, appartenenti a Istituzioni universitarie, di ricerca o di alta formazione 

provenienti da università estere. È stato istituito in Uniba il  CAP (Centro per lôApprendimento 

Permanente, Buona pratica EUA, OIM, www.uniba.it/centri/cap) che crea percorsi di messa in 

trasparenza delle competenze (formali e informali) di studenti provenienti da Paesi in stato di crisi 

(Yemen, Pakistan, Afganistan, Iraq) e da Paesi poveri (Gambia, Camerun, Somalia, Senegal) 

dellôarea africana, accanto alla promozione di attivit¨ di mediazione linguistica che potranno favorire 

lôaccoglienza di studenti stranieri rifugiati politici o sottoposti a protezione internazionale. Il CAP è 

un servizio che promuove processi di apprendimento permanente, certificazione e accreditamento 

delle competenze acquisite in contesti formali e informali ed è rivolto a tutti i cittadini, comunitari e 

non comunitari. Nellôambito del potenziamento dellôattrattivit¨ dellôofferta formativa particolare 

rilievo viene attribuito ad aree geografiche extraeuropee come lôarea asiatica. Infatti, dal rapporto 

"Strategia e promozione all'estero della formazione superiore italiana" Mae-Miur 2017-2020 emerge 

la necessità di attrarre studenti stranieri e, tra le aree di interesse prioritario verso i quali svolgere 

azioni mirate, vi è la Cina. A tal proposito, è in strutturazione il  processo volto a istituire lôIstituto 

òConfucioò presso lôUniversità di Bari che gioverebbe a renderla visibile agli studenti cinesi che 

decidono di recarsi in Italia a studiare. Nellôa.a. 2017-2018 è stato incrementato il  numero di 

corsi di studio offerti interamente in lingua inglese (da 2 a 4) quale azione di intervento sui Progetti 

della Programmazione triennale di Ateneo 2016-2018. Tale iniziativa può consentire di 

incrementare lôingresso di studenti di varie nazionalit¨, con particolare attenzione allôarea del 

Mediterraneo. Nellôambito del POR Puglia 2014-2020 (Avviso 8/2016 ñAzioni di transnazionalità 

delle Università pugliesi), lôAteneo ha presentato il progetto ñCome in Unibaò, finalizzato 

allôincremento di iniziative di attrattivit¨ della formazione universitaria dellôAteneo barese nei 

confronti di studenti provenienti dallôarea africana e sudamericana, con particolare riferimento alle 

discipline nel campo della formazione agraria e forestale, oltre che economica, giuridica e delle 

scienze sociali e della comunicazione. Sempre nello stesso programma sono stati espletati altri due 

progetti ñSeminareò e ñGlobal docò, volti alla mobilità di studenti incoming e outgoing verso 

Francia, Finlandia e Turchia per il  primo, verso tutto il  mondo con particolare attenzione verso 

lôarea sud americana e asiatica per il secondo rivolto a dottorandi. Il progetto Global doc, in 

http://www.uniba.it/centri/cap
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particolare, ha avuto grande riscontro con oltre 65 domande da parte di dottorandi da ogni parte del 

mondo. 

 

Cosa significa centralità dello studente? Quali strategie e quali soluzioni sono state adottate per dare 

centralità agli studenti nella Tua università? 

 

LôUniversità di Bari è consapevole della centralità della posizione degli studenti nelle diverse attivi tà 

che lôuniversità mette in campo (didattica, orientamento, placement). La partecipazione degli studenti 

a organi, commissioni e attività istituzionale è stata piena e fortemente sostenuta dallôattuale 

governance. Lo Statuto prevede la partecipazione degli studenti nel Senato Accademico e nel 

Consiglio di Amministrazione (CdA) e negli Organi delle strutture accademiche. Lo Statuto prevede 

inoltre, tra gli organi, il Consiglio degli studenti, i cui membri concorrono alla elezione del Rettore e 

la cui composizione e compiti sono definiti nel Regolamento generale di Ateneo. I risultati 

dellôindagine sullôopinione degli studenti allôinterno dei Dipartimenti vengono trasmessi agli Organi 

di Governo e utilizzati, così come i suggerimenti degli studenti vengono portati allôattenzione del 

Senato e del CdA. Due rappresentanti degli studenti, indicati dal Consiglio degli Studenti, sono 

membri del PQA. Il  PQA organizza periodici incontri e audizioni con i Rappresentanti degli 

Studenti nei CdS, nei Dipartimenti e negli Organi, partecipando ad audizioni presso il Consiglio degli 

Studenti. Gli studenti contribuiscono alla valutazione dei CdS partecipando ai gruppi di riesame e alle 

CPDS. In assenza di studenti propriamente nominati nei suddetti organi e organismi, il  PQA ha 

suggerito di acquisire informazioni utili per garantire che le indicazioni e i suggerimenti della 

popolazione studentesca pervengano e vengano prese in considerazione ai fini di decisioni in merito a 

didattica, ricerca e terza missione. Gli studenti partecipano, su base volontaria, alla Procedura aperta 

finalizzata allôascolto degli stakeholder per la definizione delle strategie di Ateneo che 

lôamministrazione attiva sul sito in occasione della programmazione. Lôamministrazione predispone e 

pubblica questionari di rilevazione della customer satisfaction sui servizi amministrativi 

rendicontando lôesito della valutazione nel documento ñRelazione sulla Performanceò. La presenza di 

studenti è assicurata in tutte le Commissioni/Gruppi di lavoro consiliari e/o di Senato e nelle 

Manifestazioni a rilevanza esterna, anche in qualità di relatori, come ad esempio ai lavori della 

Giornata della Trasparenza con il  duplice intento di conoscere i risultati di performance 

raggiunti dallôAteneo e di sottoporre i bisogni degli studenti, rilevati per il tramite di propri canali 

(social, questionari). Tutti gli studenti sono chiamati a esprimere le loro opinioni sulle attività 

didattiche dei singoli CdS, mediante la scheda messa loro a disposizione sulla piattaforma Esse3 e 

che, frequentanti e non, allôatto della prenotazione online agli esami di profitto, sono tenuti a 

compilare. Le schede raccolte sono processate da un software che restituisce i dati disaggregati per 

singoli CdS, insegnamento e attività didattica. I dati relativi allôopinione degli studenti sono pubblici 

e di libero accesso a tutti i portatori dôinteresse. Attraverso servizi dedicati lôAteneo è impegnato a 

rimuovere ostacoli allôeffettiva partecipazione alla vita universitaria di particolari target di studenti. In 

tale ambito, particolare rilievo assume il  ñCentro per lôApprendimento Permanenteò, per promuovere 

la valorizzazione delle competenze degli studenti stranieri e rifugiati politici, ai fini del loro accesso 

allôUniversit¨, ma anche per una piena integrazione sociale. La costituzione dellôAssociazione 

ñAlumniò attesta la rilevanza riconosciuta dallôAteneo alla voce dei suoi studenti per un processo di 

miglioramento continuo, ma anche la valorizzazione del total branding sia attraverso eventi pubblici 

di promozione, sia attraverso testimonial della società civile italiani e stranieri (laureati nella nostra 

Università come il Presidente emerito della Camera, Luciano Violante, il Capogabinetto del 

Ministero dellôEconomia e Finanze, Roberto Garofoli, il Direttore generale della Banca dôItalia, 

Salvatore Rossi ecc.). 
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Come è percepita oggi la didattica e il  ruolo del docente universitario? Quali progetti pilota la 

Tua università ha realizzato? Quali innovazioni sono state messe in campo? Quali coinvolgimenti 

hanno realizzato? Come viene riconosciuto lôimpegno dei docenti? 

 

LôUniversit¨ di Bari ha fortemente promosso la sperimentazione e lôinnovazione dei processi della 

didattica sia al proprio interno, sia nella rete delle università italiane e straniere. Uniba è partner del 

Progetto ñProdidò (Preparazione alla professionalità docente e innovazione didattica), promosso dal 

Gruppo nazionale Quarc_Docente dellôAnvur, che ha lôobiettivo di costituire e sviluppare strategie 

di sostegno alla professionalità docente, nella logica di un progressivo miglioramento dell'attività 

didattica e dell'insegnamento. Prodid si prefigge di elevare la qualità dellôinsegnamento universitario 

anche ai fini della riduzione della dispersione studentesca e per migliorare lôefficienza dei CdS, 

mediante: lo sviluppo di strategie di sostegno alla professionalità docente a partire dallôanalisi del 

contesto universitario barese, condotta nella sperimentazione ASDU (prima annualità di Prodid, 

avviata nel gennaio 2016 sotto il coordinamento dell'Università di Padova); lo sviluppo di percorsi di 

qualificazione della professionalità dei docenti; lôistituzione di percorsi formativi rivolti ai docenti 

neoassunti per migliorare le competenze didattiche. 
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Lo Spazio Europeo dellôIstruzione Superiore: quali sfide dopo 

Parigi 2018? 

 
Vincenzo Zara (Rettore) 
Università del Salento 

 

 

 

È singolare fermarsi a riflettere sul tema dellôinnovazione in ambito universitario dal momento che 

innovazione è di per sé un concetto dinamico e in continuo movimento. Ma si tratta di introdurre 

sistemi nuovi o rinnovare i vecchi? La domanda è quella che ci si è posti ventôanni fa ormai quando a 

Parigi i Ministri responsabili dellôIstruzione superiore di Francia, Germania, Gran Bretagna e Italia 

iniziarono a confrontarsi sullôarmonizzazione e lôarchitettura dei sistemi di istruzione superiore in 

Europa
19

 ed è quella che ci accompagna ancora oggi: come rendere innovativi il Sistema universitario 

e la didattica? A ventôanni dalla Dichiarazione della Sorbona è necessario verificare il percorso svolto 

fino ad oggi: lôuniversità non segue le mode, non si orienta per tendenze. Lôuniversità si interroga a 

partire da ciò che accade nella società e, in continuo aggiornamento, ricalcola il percorso. Per far 

fronte a questa esigenza, la volontà politica di 48 Paesi (dato aggiornato a oggi) ha dato vita a quello 

che è chiamato Spazio europeo dellôIstruzione superiore (EHEA ï European Higher Education 

Area), un luogo in cui si attuano riforme che riguardano gli ambiti dellôistruzione superiore, a partire 

da valori chiave comuni.
20

 Attraverso questo percorso comune si intende armonizzare i sistemi di 

istruzione superiore dellôarea europea grazie a un continuo adattamento tra gli stessi, al fine di 

renderli maggiormente compatibili, rafforzandone, inoltre, i meccanismi di garanzia di qualità e 

favorendo lôapprendimento permanente. Tutto questo si inserisce nellôobiettivo principale che 

prevede lôaumento della mobilit¨ del personale e degli studenti, oltre che per promuovere 

lôoccupabilit¨, in quanto una maggiore compatibilit¨ tra i sistemi educativi consentirebbe, sia agli 

studenti che ai lavoratori, di spostarsi allôinterno dello Spazio europeo con maggiore facilità. Senza 

dubbio, la strada percorsa fino ad oggi è stata puntellata da importanti traguardi: la mobilità 

studentesca su vasta scala, una comparabilità e trasparenza sempre maggiori dei sistemi di istruzione 

superiore, un aumento costante della qualit¨ e dellôattrattiva degli stessi; ma ci¸ che ci viene richiesto 

oggi è una sfida forse più ambiziosa: come impegnarsi a promuovere e favorire valori fondamentali 

quali la libert¨ accademica, lôautonomia istituzionale, la partecipazione degli studenti e del personale, 

la responsabilit¨ pubblica, allôinterno di un contesto, quello europeo, segnato da vere e proprie 

emergenze sociali, quali un tasso di disoccupazione in costante aumento, le diseguaglianze sociali, la 

migrazione, gli estremismi violenti che non possono non riguardarci da vicino, ma che, al contrario, 

ci vedono coinvolti in prima linea, richiedendo il nostro intervento innovativo. Ecco perché, allora, si 

rendono necessari un dialogo continuo con le Istituzioni politiche e una cooperazione reale tra tutti gli 

attori sociali, affinché si possano trovare soluzioni (anche creative) a questi delicati problemi. Tutto 

questo a Parigi
21

 è emerso chiaramente: lôIstruzione superiore può e deve svolgere un ruolo decisivo 

non solo a livello teorico, ma prendendo decisioni a volte anche audaci. Lôuniversità deve 

riappropriarsi del suo ruolo di ñscuolaò, assolvendo al proprio dovere formativo, senza perdere mai di 

                                                           
19 Dichiarazione di Sorbona ï Parigi, la Sorbona, 25 maggio 1998, ñLôarmonizzazione dellôarchitettura dei sistemi di istruzione 

superiore in Europaò, da parte dei Ministri competenti di Francia, Germania, Gran Bretagna e Italia. 
20 Si fa riferimento ai valori chiave della libert¨ di espressione, dellôautonomia per le istituzioni, dellôindipendenza dei sindacati 

studenteschi, della libertà accademica, della libera circolazione degli studenti e del personale. 
21 Si fa riferimento alla Conferenza Ministeriale di Parigi, 24-25 maggio 2018. 
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vista il suo compito educativo, preservando quel luogo in cui si sentono forti i valori che coinvolgono 

tutti gli individui, premessa imprescindibile per la crescita e il futuro di queste generazioni, al fine di 

favorire il loro sviluppo personale e contribuendo alla formazione di quel bagaglio che le 

accompagnerà per tutta la vita. Oltre che, naturalmente, stimolare la partecipazione dei cittadini nelle 

società. Il primo impegno che lo Spazio europeo dellôIstruzione superiore deve quindi assolvere è 

legato alla dimensione valoriale: istruire e, allo stesso tempo, educare alla vita, incoraggiando la 

responsabilità sociale, contribuendo alla creazione di una comunità più coesa e inclusiva, nella 

direzione dellôinterculturalit¨ e dellôimpegno civico, attraverso politiche a sostegno degli istituti di 

istruzione superiore e garantendo un accesso equo allôistruzione (superiore). Su un piano più 

squisitamente accademico sono in atto nuove forme di sperimentazione didattica, al fine di garantire 

livelli alti di qualit¨ dellôistituzione. Ecco perché è indispensabile favorire le condizioni per un 

aumento della mobilit¨ e lôequo riconoscimento delle qualifiche e dei periodi di studio in tutto lo 

Spazio europeo dellôistruzione superiore. Tutto ci¸ deve essere promosso in simbiosi con le 

legislazioni nazionali. Allo stesso tempo, mediante le riforme attuate dal Processo di Bologna si vuole 

contribuire a rendere gli istituti e gli atenei europei più competitivi e attraenti rispetto al resto del 

mondo attraverso quella modernizzazione dei sistemi di istruzione e formazione che meglio 

permetterebbe di rispondere alle esigenze di un mercato del lavoro in evoluzione continua. Obiettivi a 

breve termine dellôEHEA saranno quindi: 

¶ garantire che le qualifiche di istruzione superiore comparabili ottenute in un Paese dellôEHEA 

siano automaticamente riconosciute negli altri per favorire la mobilità sia ai fini di studio, sia per 

accedere al mercato del lavoro 

¶ promuovere lôattuazione della Convenzione di Lisbona22
 e le sue raccomandazioni, anche ai fini 

del riconoscimento delle qualifiche detenute dai rifugiati, dagli sfollati e persone in situazioni di 

criticità 

¶ sostenere iniziative come la digitalizzazione del Supplemento al diploma, per promuovere 

ulteriormente la mobilità di studenti e laureati 

¶ favorire lôintegrazione delle qualifiche a ciclo breve nei contesti nazionali per promuovere il 

proseguimento degli studi e lôoccupazione, oltre che per migliorare la coesione sociale. 

 

Perché tutto questo possa realizzarsi nella maniera pi½ completa e omogenea possibile, lôEHEA ha 

pensato di introdurre un approccio strutturato di sostegno tra pari basato sulla solidarietà, la 

cooperazione e lôapprendimento reciproco. Oltre a lavorare sul piano nazionale, si svilupperanno allo 

stesso tempo azioni a livello europeo per favorire e sostenere unôampia gamma di pratiche innovative 

di apprendimento e insegnamento, proprio a partire dalle buone prassi già esistenti nei singoli Paesi, 

che in questo modo, cioè in una logica di cooperazione alla pari, si affiancheranno ai Paesi che 

presentano delle carenze in un dato aspetto. Questo metodo di lavoro si articolerà in un processo che 

si compone di sei fasi: 

1. Indagine: il livello di attuazione degli impegni chiave verrà esaminato sulla base dei dati presentati 

durante le fasi di monitoraggio del Bologna Follow-up Group (BFUG) 

2. Invito: i Paesi identificheranno autonomamente i propri bisogni e le proprie competenze e si 

impegneranno nella misura e con le modalità in cui potranno contribuire allôattuazione degli 

impegni chiave del Processo 

3. Risposta: il BFUG indica gli obiettivi di attuazione del Paese e nomina i rappresentanti che 

prenderanno parte ai gruppi di pari nelle aree in cui il Paese richiede o può offrire supporto 

                                                           
22 Convenzione sul riconoscimento dei titoli di studio relativi allôinsegnamento superiore nella regione europea, fatta a Lisbona lô11 

aprile 1997; è stata adottata nella Conferenza diplomatica di Lisbona dellô11 aprile 1997. 
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4. Supporto tra pari: gruppi tematici di pari livello; ogni gruppo di pari sarà dedicato a sostenere 

lôattuazione di un unico impegno chiave; ciascun gruppo progetta il proprio piano di azione con 

attività e impatto specifico per ciascun Paese interessato 

5. Aggiornamento: ogni gruppo di pari provvederà a redigere un report annuale per informare sullo 

stato di implementazione del Processo 

6. Dati: tutti i Paesi dellôEHEA inviano i propri dati sullo stato di attuazione del Processo che 
andranno a comporre il punto di partenza del nuovo ciclo. 

 

Il ciclo di attuazione non prevede penalità per chi non raggiunge miglioramenti nello stato dei lavori. 

Tuttavia, a chi apporterà progressi significativi sarà data la possibilità di mettere in evidenza il 

proprio lavoro alla Conferenza ministeriale. Sarà il procedimento stesso a fungere da incentivo per 

migliorare lôattuazione del programma attraverso un sistema che pone in relazione livelli di 

attuazione-miglioramento-apprendimento-sostegno. In questo modo, in maniera del tutto innovativa 

(anche se è il tratto che connota e ispira tutto il Processo di Bologna), princìpi come collaborazione, 

uguaglianza, apprendimento reciproco e sostegno to peer, costituiranno il modus operandi del 

periodo 2018-2020, al fine di raggiungere gli obiettivi principali assunti dal BFUG: 

- realizzare un sistema a tre cicli compatibile con il QF-EHEA e strutturato sulla base delle linee 

guida ECTS 

- favorire la piena attuazione della Convenzione di Lisbona 

- assicurare la qualità dei percorsi formativi in conformità con gli Standard e le Linee Guida per 

lôAssicurazione della Qualit¨ nello Spazio Europeo dellôIstruzione Superiore (ESG).
23

  

 

Un ruolo trasversale a tutte le aree della società e in cui il Processo intende lavorare è rappresentato 

dalla digitalizzazione, per trasformare il modo in cui lôistruzione superiore stessa viene erogata. Sar¨ 

inoltre determinante, al fine del conseguimento dei risultati, tenere in considerazione i livelli di 

qualità attraverso verifiche periodiche e puntuali. Sulla base degli accordi raggiunti nellôambito 

dellôEHEA, sono i Governi dei Paesi membri che mettono in atto le riforme legislative necessarie: 

ecco perché è ovviamente auspicabile una sempre maggiore collaborazione a livello legislativo nei 

vari ambiti nazionali, in quanto, nonostante gli importanti progressi raggiunti, lôattuazione del 

Processo di Bologna rimane disomogenea, sia a livello politico sia tra i Paesi membri. La buona 

riuscita deriver¨ anche dallôimpegno delle autorità pubbliche, dalle altre istituzioni, dal personale, 

dagli studenti e da tutte le parti interessate. Come tutti i Paesi membri dello Spazio Europeo 

dellôIstruzione superiore, anche lôItalia si impegna a perseguire e a realizzare gli obiettivi del 

Processo di Bologna, allôinterno della cornice data dallôautonomia universitaria, in cui coesistono i 

principi di responsabilità e valutazione. In armonia con il Processo di Bologna, sono stati adottati nel 

nostro ordinamento il DM 509/1999
24

 e il DM 270/2004
25

 con i quali sono stati riformati gli 

ordinamenti didattici attraverso lôintroduzione di elementi nuovi, tra i quali lôorganizzazione dei 

percorsi universitari in cicli o livelli, corsi di studio più brevi, una maggiore flessibilità degli 

ordinamenti degli studi e la diversificazione dei titoli di studio. Si può sostenere che, attraverso i due 

decreti sopra citati, ha preso avvio il Processo di Bologna in Italia e si è cominciato a costruire lo 

Spazio europeo dellôIstruzione superiore anche nel nostro ordinamento. Percorso che si dettaglia in 

                                                           
23 Standard e Linee Guida per lôAssicurazione della Qualit¨ nello Spazio Europeo dellôIstruzione Superiore (ESG), approvate dalla 

Conferenza Ministeriale a Erevan, 14-15 maggio 2015. 
24 DM 509/1999: Regolamento recante norme concernenti lôautonomia didattica negli atenei, Riforma nota come ñRiforma del 3+2ò o 

ñRiforma del 3 e 2ò. 
25 DM 270/2004: Modifiche al Regolamento recante norme concernenti lôautonomia didattica degli atenei; questo Decreto, assieme ai 

successivi, ha dato avvio a un processo di ñriforma della riformaò sui percorsi formativi universitari. 



62 

 

un quadro normativo più ampio e in continuo aggiornamento. Le amministrazioni nazionali sono 

responsabili del modo in cui lôistruzione universitaria è organizzata e viene offerta in ciascun Paese, 

ma ï attraverso lôUE ï si vuole realizzare una dimensione pi½ ampia allo studio, allôinsegnamento e 

alla ricerca, oltre che allôelaborazione delle politiche stesse. Lôistruzione superiore, assieme alla 

ricerca e allôinnovazione, rappresenta un tassello irrinunciabile per lo sviluppo individuale e della 

società. È fondamentale fornire una formazione altamente qualificata (allôItalia come allôEuropa) per 

rispondere ai bisogni di un mercato del lavoro sempre più esigente, favorendo così una solida crescita 

economica. Non possiamo parlare e riflettere sul futuro, quando queste sfide ci interrogano già nel 

presente, ma, allo stesso tempo, per realizzare tutto questo occorre già pensare oltre il futuro 

prossimo, proiettando lo sguardo su un orizzonte più ampio e avendo chiaro il cammino da 

percorrere. 
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Lôinadeguatezza nella preparazione iniziale si ripercuote pesantemente sullôabbandono tra primo e 

secondo anno di corso. Disaggregando questi indicatori per composizione degli studenti non 

sorprende riscontrare che conseguono risultati migliori le studentesse liceali iscritte in atenei del 

Nord. Per contro è da segnalare lôaltissima percentuale (tra il 44% e il  48% in tutte le coorti) di 

studenti provenienti da un istituto professionale che dopo 3 anni di corso triennale ha abbandonato 

lôuniversit¨. Infatti, come già ricordato nel Rapporto Anvur 2013, uno degli indicatori più 

significativi per valutare lôinsuccesso accademico degli studenti risulta essere la percentuale di 

abbandoni tra il  primo e il  secondo anno di corso. La letteratura di riferimento sul tema e i 

risultati, emersi da numerose indagini specifiche sugli abbandoni del sistema universitario, 

evidenziano che il primo anno rappresenta un momento di ñsnodoò cruciale nel percorso degli 

studenti per lôesito della propria carriera di studio e dove si concentra la grande maggioranza degli 

abbandoni o della decisione di cambiare corso di studi. Oltre al legame con le caratteristiche in 

ingresso degli studenti (genere, età, titolo di studio, voto di diploma), che storicamente condizionano 

lôesito del percorso accademico, i fenomeni legati alla dispersione universitaria (inattività, 

abbandono, ritardo) sono spesso legati al confronto difficile dello studente con il mondo accademico 

e alla tipologia di corso in cui lo studente ha scelto di immatricolarsi. Unôanalisi attenta del fenomeno 

e in particolare lôindividuazione dei fattori di rischio può contribuire alla definizione di strategie e di 
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politiche di contenimento basate sul rafforzamento dellôorientamento e sul potenziamento 

dellôimpegno didattico e di tutoraggio in favore degli immatricolati (si veda il  contributo presentato 

dal delegato allôOrientamento). Un'altra problematica rilevante è rappresentata dallôestrema 

eterogeneità del livello delle competenze di base non solo tra diverse aree geografiche (con un ritardo 

scolastico quantificabile in due anni e mezzo nelle regioni del Sud rispetto alle regioni del Nord 

Italia), ma anche all'interno della stessa area geografica, così come testimoniato dagli esiti delle 

indagini Ocse-Pisa
26

. Infatti, il  basso livello di preparazione iniziale degli studenti risulta dal concorso 

tra un numero non troppo elevato di studenti ben preparati e un consistente numero di studenti con 

deficienze importanti. Tale ritardo non è, nella stragrande maggioranza dei casi, addebitabile a 

scarse capacità individuali, bensì a: 

a. Background familiare degli studenti 

b. Peculiarità territoriali, legate a pratiche formative largamente diffuse presso le scuole superiori, 

che producono negli studenti esiti negativi quali: 

- una sovrastima delle proprie competenze 

- lôadattamento e lôabitudine a standard di valutazione troppo bassi e parziali 

- la mancanza di un adeguato feedback delle reali competenze richieste per il livello scolare di 

appartenenza e delle possibili ricadute negative sulle future prospettive occupazionali, nonché di 

sviluppo e crescita personale 

- abitudine ad azioni formative, che, adattandosi al livello medio degli allievi, riducono sugli 

studenti la pressione e gli stimoli motivazionali per il raggiungimento di obiettivi formativi 

standard. 

 

Tale forte disomogeneità iniziale (soprattutto se riconducibile alle cause di cui al punto b) danneggia 

considerevolmente la categoria degli studenti deboli, allorquando questi si trovano a partecipare 

(assieme alla categoria degli studenti culturalmente meglio attrezzati) agli stessi percorsi formativi 

universitari. Spesso questa esperienza sfocia in una chiara sensazione di inadeguatezza, 

accompagnata a una confusa se non scorata sfiducia nelle proprie attitudini e capacità. Tutto ciò, 

piuttosto che motivare all'impegno per il recupero delle lacune accumulate, spinge la maggior parte 

degli  studenti, che patiscono una simile condizione, al disimpegno e all'abbandono (nelle intenzioni 

iniziali solo provvisorio) degli insegnamenti di base. Questi vengono così tralasciati e si preferisce 

indirizzare la propria attenzione e il proprio interesse su altri insegnamenti ritenuti più semplici e 

praticabili (soprattutto se a forte carattere descrittivo). Una tale scelta nellôautonoma determinazione 

della priorità in cui affrontare gli insegnamenti e i relativi esami, apparentemente minimizza il  

disagio iniziale nellôimpatto con il percorso universitario al primo anno ma, ovviamente, finisce col 

produrre nei fatti un grave rallentamento nel prosieguo della carriera formativa. Infatti, tali strategie 

(solo apparentemente risolutive) conducono inesorabilmente a percorsi formativi disarticolati e 

destrutturati, che spesso preludono al definitivo abbandono del corso di studi prescelto, alla rinuncia 

degli obbiettivi inizialmente prefissati, con ripiegamento verso alternative ritenute più attuabili 

anche se meno allettanti e promettenti. Per fronteggiare queste problematiche sono state adottate nel 

tempo varie strategie. Già nel 2009, e per due anni consecutivi, lôUniversità della Calabria ha 

organizzato, prima dellôinizio dei normali percorsi universitari, appositi percorsi di azzeramento delle 

competenze di base (detti di potenziamento nellôanno successivo), della durata di circa cinque 

settimane. Tali corsi hanno sicuramente innalzato di qualche punto percentuale il  numero di studenti 

che nel primo anno hanno incrementato lôammontare di crediti superati, ma hanno avuto efficacia 

soprattutto sugli studenti meno deboli per vari motivi tra i quali: 

                                                           
26 Ocse studi economici: Italia 2009 di Oecd e bibliografia in essa citata.  
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¶ la durata dei percorsi era troppo breve per poter assicurare il recupero di lacune accumulate 

e sedimentate in anni di sottovalutazione del ruolo centrale di competenze chiave in matematica, 

fisica, chimica, comprensione del testo e scrittura 

¶ sono state riscontrate gravi difficoltà nel recuperare le attività formative, appositamente 

pianificate, per studenti provenienti da precedenti percorsi di studi secondari superiori con 

caratteristiche inquadrabili in quelle menzionate al punto precedente. 

 

Negli ultimi due anni sono state poste in essere altre iniziative basate sul modello del peer tutoring a 

sostegno di studenti frequentanti quei corsi di base che tradizionalmente presentano problematiche 

più accentuate di superamento (matematica, fisica e chimica). Anche in questo caso si è registrato un 

miglioramento di qualche punto percentuale nelle due categorie di studenti immatricolati puri che si 

iscrivono al secondo anno avendo superato almeno 12 crediti o almeno 40 crediti. Tali attività 

sono state espletate sul finire del primo anno e la loro efficacia è stata in parte ridotta da alcune 

problematiche quali:  

¶ lôintervento risulta tardivo in quanto viene realizzato su studenti che, per le difficoltà inizialmente 

riscontrate, hanno già rinunciato, durante lôanno, a frequentare regolarmente il  corso e hanno 

perciò accumulato ulteriori ritardi. Questi sarebbero meglio contrastati da azioni più tempestive 

¶ la durata dellôazione è limitata in tempi troppo ristretti e non sufficienti a consentire la maturazione 

e la personale riflessione indispensabile per realizzare i necessari progressi concettuali e una 

personale ricostruzione critica 

¶ lôazione del peer tutor non concorre a sostenere lo studente in coordinazione con lôazione del 

docente, meglio qualificata anche se inevitabilmente non adattabile alle specifiche esigenze del 

singolo 

¶ il mancato supporto durante lo svolgimento del corso non ha consentito di sostenere lo studente, 

confermandolo nella fiducia sulle proprie possibilità e nella vantaggiosa opportunità di ricorrere a 

un impegno fattivo e determinato. 

 

La forte rilevanza di queste ultime due problematiche può essere dedotta da specifiche 

sperimentazioni condotte su alcuni insegnamenti di base, progettati e disegnati per promuovere la 

regolarità nella partecipazione alle lezioni, alle varie esercitazioni e a costanti monitoraggi degli 

apprendimenti rispetto a standard ben definiti e chiariti sin dallôinizio del corso (a tale proposito si 

veda il  contributo proposto in questo stesso convegno dal delegato allôOrientamento). Alla luce delle 

esperienze condotte e degli esiti fin qui raggiunti, lôAteneo oggi punta a un radicale e deciso 

miglioramento dellôefficacia formativa nellôazione didattica. In tale prospettiva lôadeguamento 

tecnologico e strutturale degli ambienti formativi e di aggregazione costituisce uno degli obiettivi 

primari di questo Ateneo, in quanto esso rappresenta la pre-condizione necessaria al pieno 

dispiegamento delle potenzialità di sviluppo del territorio. Infatti, le risorse tecnologiche attualmente 

disponibili e la possibilità di attrezzare ambienti formativi e comunicativi aderenti alle strategie 

definite dal Web 4.0 consentono di: 

¶ attuare politiche e progetti formativi coerenti con una crescita culturale intelligente, sostenibile, 

inclusiva e tale da recuperare efficientemente gli attuali  ritardi e i deficit formativi 

¶ superare adeguatamente le problematiche e le difficoltà di accesso degli studenti determinate da 

carenze culturali e scientifiche accumulate durante il  percorso scolastico e derivanti da 

inadeguatezza delle infrastrutture logistiche di collegamento, da situazioni di invalidità o da 

condizioni restrittive della libertà personale (siano esse temporanee o permanenti) 



66 

 

¶ fornire una risposta tempestiva ed efficace al tessuto produttivo della regione in termini di 

formazione e riqualificazione, nonché in termini della definizione e preparazione di moderne 

figure professionali flessibili e innovative 

¶ favorire lo sviluppo delle competenze trasversali (di comunicazione, di creatività, di relazione, di 

problem solving), anche attraverso la realizzazione di spazi di aggregazione adeguati in grado di 

supportare strategicamente anche lôapprendimento informale e non formale. 

 

In tale prospettiva, questo Ateneo ha individuato da tempo alcuni obiettivi strategici generali quali: 

1. lôincremento delle dotazioni tecnologiche e dei servizi di rete esistenti 

2. il miglioramento dellôapprendimento delle competenze di base e specialistiche connesse agli 

sbocchi occupazionali attraverso lôincremento/adeguamento delle infrastrutture didattiche (aule e 

laboratori) 

3. lôinnalzamento della qualità delle infrastrutture anche in termini di messa in sicurezza di edifici e 

di attrezzature 

4. il potenziamento delle strutture e dei servizi per garantire la partecipazione delle persone 

diversamente abili 

5. la trasformazione di alcune infrastrutture in centri di apprendimento polifunzionali accessibili a 

tutti 

6. il potenziamento degli ambienti per lôautoformazione e la formazione degli insegnanti 

7. il miglioramento dellôefficienza, dellôefficacia e della qualità degli ambienti destinati alla vita degli 

studenti nel Campus, nonché al monitoraggio e al controllo degli stessi. 

 

Il  rilievo dato agli interventi volti a migliorare gli  spazi di socialità nel Campus, estendendo i luoghi 

dôincontro e ritrovo (affinché essi diventino le agorà dellôAteneo e i cuori pulsanti della città), risulta 

essere perfettamente coerente con le più recenti raccomandazioni della Comunità europea 

relativamente alle competenze chiave per lôapprendimento permanente.
27

 In tale documento le 

competenze vengono definite come una combinazione di conoscenze, abilità e atteggiamenti, dove gli  

atteggiamenti descrivono la disposizione e la mentalità per agire o reagire a idee, persone o situazioni. 

Pertanto, la qualità dei luoghi di aggregazione assume, allôinterno del nostro Progetto, in fase di 

attuazione, una centralità strategica al fine di procurare e predisporre occasioni importanti e 

insostituibili  di formazione della persona nella sua interezza, e non solo, come attività a latere e 

opzionali rispetto allo studio. Questi interventi mirano a integrare nellôesperienza di formazione degli 

studenti tutte le strutture di cui lôAteneo dispone (teatri, cinema, centro sportivo) affinché esse 

possano tutte concorrere (in una dimensione orizzontale e assieme ai luoghi tradizionalmente deputati 

allôapprendimento) a valorizzare ogni esperienza di vita allôinterno del Campus. In questo variegato 

orizzonte di interventi di ammodernamento tecnologico il  problema della formazione dei docenti 

universitari riveste un ruolo cruciale al fine di tradurre gli investimenti in esiti concreti nella 

formazione degli studenti. A questo fine, i vari dipartimenti stanno già organizzando seminari tenuti 

da esperti provenienti da varie università italiane ed estere su tematiche riguardanti lôinnovazione 

didattica e le migliori  pratiche validate e sperimentate a livello internazionale. 

 

 

 

                                                           
27 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=EN ha organizzato eventi che hanno 

coinvolto 78 aziende (in 10 Recruiting day dedicati a singole aziende e in 9 Career day dedicati a gruppi di aziende). Tali eventi hanno 

consentito a 2563 laureandi e laureati (di tutti i corsi studio) di sostenere un colloquio di lavoro. 
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Criticità  rilevate, misure adottate e prospettive per lôinserimento lavorativo 

 
I dati forniti da Almalaurea testimoniano chiaramente che gli studenti provenienti da alcune aree 

culturali godono, rispetto ad altri, di migliori opportunità di impiego e di inserimento in vari settori 

della produzione e del mercato del lavoro. Anche al fine di colmare i divari esistenti e 

sostenere i laureati che incontrano maggiori difficoltà, lôUniversità della Calabria ha negli ultimi 

quattro anni notevolmente rafforzato e intensificato le attività e i servizi relativi 

allôaccompagnamento dei propri laureati al mondo del lavoro, giungendo fino alla costituzione di 

un apposito ufficio di career services. Il  rapporto funzionale creato con le aziende ha permesso di 

rilevare alcune criticità importanti e individuare alcune linee di azione che consentirebbero allôufficio 

di migliorare la qualità e lôefficacia dei servizi offerti attraverso best practices già ampiamente 

sperimentate, che, tuttavia, andrebbero opportunamente adattate alla nostra realtà regionale. Queste 

possono essere sintetizzate secondo tre linee di azione: 

¶ azioni verso le aziende partecipanti alle manifestazioni organizzate dallôufficio. Tali azioni 

devono mirare essenzialmente a monitorare il liv ello di importanza e il  grado di complessità delle 

conoscenze, competenze, attività e stili di lavoro, di cui le aziende si avvalgono o intendono 

avvalersi. I questionari di rilevazione potrebbero essere costruiti  sulla base dei questionari già 

approntati dallôInapp (Istituto Nazionale per lôAnalisi delle Politiche Pubbliche). I risultati 

dellôindagine sarebbero utili per lôaggiornamento continuo dellôofferta formativa, definita e 

proposta di anno in anno dallôAteneo al territorio. Anche a questo riguardo, la formazione dei 

docenti universitari e la loro sensibilizzazione rispetto a bisogni formativi immediati degli studenti 

(che devono acquisire e sviluppare adeguate competenze trasversali) assume un ruolo cruciale e 

decisivo 

¶ azioni rivolte a laureandi e laureati partecipanti alle manifestazioni organizzate dallôufficio. Tali 

azioni dovrebbero essere replicate con cadenza mensile, essere incluse (nel medio termine) nei 

percorsi formativi curriculari e focalizzate a chiarire: 

- metodologie e tecniche nella redazione del proprio CV 

- come prepararsi a un colloquio di lavoro e come rappresentare le proprie conoscenze e 

competenze 

- comunicazione verbale e non verbale 

- come e dove recuperare informazioni utili sui nuovi orizzonti del mondo del lavoro, sulle 

professionalità richieste, sui percorsi formativi utili  per lôintegrazione delle proprie competenze 

- come motivarsi allôapprendimento permanente e alla consapevolezza delle proprie capacità 

coerenti con le proprie aspirazioni, al fine di progettare un percorso dôinserimento lavorativo 

soddisfacente e realistico. 

¶ attività di animazione territoriale dirette alle imprese che ancora non accedono ai servizi 

offerti dallôufficio in quanto non informate sulle professionalità disponibili presso lôAteneo e sui 

servizi accessori offerti sia dallôUnical che dalle varie istituzioni regionali e nazionali operanti 

nellôambito delle politiche attive per il lavoro. Nellôambito di tali prospettive, questo Ateneo ha già 

partecipato a varie iniziative progettuali diligentemente promosse allôinterno della comunità di 

Geo. Un rafforzamento delle collaborazioni già poste in essere e la creazione di nuove iniziative di 

cooperazione sicuramente potrà contribuire fattivamente alla soluzione di criti cità così importanti e 

ostative per la realizzazione dei progetti di vita dei giovani laureati. 
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Conclusioni 
 

I profondi mutamenti e le trasformazioni già in corso in tutti i settori socio economici, in rapida 

evoluzione verso il  paradigma 4.0, impongono un radicale e deciso miglioramento dellôefficacia 

nellôazione formativa. In tale prospettiva, momenti di riflessione collettiva sullôinnovazione didattica 

universitaria, il confronto sulle problematiche declinate nelle loro connotazioni sia generali che 

specifiche, nonché la discussione sulle varie strategie adottate dagli atenei, può fornire un decisivo 

contributo alla risoluzione delle varie criti cità sin qui evidenziate. Lôesplorazione di forme inedite di 

collaborazione tra atenei, oggi rese possibili dallôavvento delle nuove tecnologie, potrebbe fornire 

utili  stimoli per la ricerca di determinazioni innovative e condivise, superando aride rivalità 

competitive. Anche le iniziative promosse in questo Ateneo, relativamente allôammodernamento 

tecnologico degli spazi di apprendimento formale, informale e non formale (con la conseguente 

disponibilità di dati relativi al monitoraggio dei comportamenti, del progresso formativo e delle 

strategie adottate) potrebbero rendere lôUnical un utile laboratorio per la sperimentazione di 

interventi didattici innovativi e ad alta efficacia educativa. 
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LôInnovazione didattica nellôUniversit¨ di Trento 
 

Paolo Collini (Rettore) 
Università degli Studi di Trento 

 

 

Si parla sempre pi½ spesso di innovazione didattica e anche lôUniversit¨ di Trento si sta dedicando a 

questo tema. Prima di approfondire come lôAteneo di Trento intende rinnovare la propria didattica è 

però necessario capire le ragioni di questo cambiamento. Grazie anche al progetto Erasmus gli 

studenti viaggiano di più e tornano a casa con prospettive innovative e bisogni di apprendimento 

nuovi per contenuti, per metodo (imparare a imparare) e per competenze (ovvero imparare a utilizzare 

le conoscenze). Accanto a questa nuova necessità le Università si trovano a rispondere alla sfida di 

porre gli studenti al centro di percorsi di apprendimento basati sul loro coinvolgimento in una 

didattica interattiva e non (solo) frontale, coniugando così anche didattica e ricerca. Infine, è sempre 

più necessario innovare perché la tecnologia ci consente di rendere pi½ efficace lôattivit¨ didattica e di 

arricchire i percorsi di apprendimento.  Lôinnovazione didattica è quindi certamente unôopportunit¨, 

ma è anche, e soprattutto, una necessit¨.  Lo testimonia lôesigenza manifestata dagli studenti nel I 

Rapporto annuale sullo stato e la qualit¨ dellôattivit¨ didattica in Ateneo del 2018, dove nel paragrafo 

ñD come Didatticaò si enuncia: «(...) riteniamo che attività come presentazioni in aula da parte degli 

studenti, lavori di gruppo, discussioni e dibattiti tra studenti e docenti, attività pratiche o di problem 

solving siano essenziali per una didattica che miri ad essere innovativa e dôavanguardia. È necessario 

che la nostra universit¨, nonostante i numerosi passi avanti degli ultimi anni (é) si impegni 

ulteriormente per migliorare il numero e la varietà di corsi che utilizzino metodologie didattiche più 

coinvolgenti e partecipate.». Lôinnovazione didattica va promossa in primis certamente a livello 

centrale di Ateneo. Su questo lôUniversit¨ di Trento ha attivato da tempo diverse iniziative di 

successo come il Contamination Lab (CLab), un laboratorio interdipartimentale aperto alla 

partecipazione di studenti di LM, dottorato e post dottorato per la progettazione e realizzazione di 

innovazioni in campo economico-imprenditoriale e tecnologico e altre iniziative. Trento può contare 

anche sulla School of Innovation che aiuta a favorire lôacquisizione di competenze manageriali e 

imprenditoriali degli studenti che stanno seguendo percorsi formativi scientifici, tecnologici e sociali. 

Promuove poi varie iniziative inerenti al tutorato specifico in area matematica per integrare la 

didattica tradizionale con un sistema di tutorato e grazie alla realizzazione di un ambiente che stimoli 

efficacemente un apprendimento attivo; inoltre, partecipa al National Moot Court Competition di Elsa 

Italia, una simulazione processuale a squadre, composte da un minimo di due a un massimo di quattro 

studenti di Giurisprudenza provenienti da tutta Italia. Queste sono solo alcune delle iniziative di 

Ateneo volte al miglioramento della qualità della didattica, allôinnovazione dei metodi didattici e al 

potenziamento delle competenze trasversali. Partendo da queste proposte, si è voluta enfatizzare la 

necessità di innovare identificando tra gli obiettivi strategici di Ateneo del Piano Strategico 2017-

2021 quelli per innovare i metodi di insegnamento e per sperimentare forme di apprendimento 

innovative. Molte quindi le iniziative, anche presso i singoli Dipartimenti e Centri, e tre specifici 

progetti strategici incentrati su formazione dei docenti e innovazione didattica tra cui il progetto 

ñForm IDò, Centro di competenza per la formazione dei docenti e lôinnovazione didattica. Il Progetto 

è unôiniziativa dellôAteneo intesa come strumento di promozione e luogo di dialogo, un percorso di 

tipo bottom up e aperto alla partecipazione (volontaria) dellôintera comunit¨ universitaria. Non è 

quindi un progetto di formazione dallôalto, ma un luogo di apprendimento reciproco, scambio di 

buone pratiche, sperimentazione e dialogo con altre comunità universitarie, anche allôestero. 
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Allôinterno di ñForm IDò gli studenti e le studentesse sono al centro dellôimpegno didattico 

partecipando al Comitato dôindirizzo e ad alcune attività dei focus group e ai seminari tematici, 

formulando proposte e manifestando interessi e bisogni. Il coinvolgimento degli studenti è infatti 

necessario allôinnovazione didattica, perch® si sentano parte attiva di queste innovazioni nella 

individuazione dei bisogni e delle azioni che possano soddisfarli e nella loro piena realizzazione. Il 

sistema di innovazione didattica funziona quindi se viene promosso come istituzione e se vede il 

coinvolgimento attivo dei suoi studenti, ma non solo. Il coinvolgimento dei docenti è necessario e 

fondamentale. In un mondo sempre pi½ legato allôinnovazione della ricerca e agli indicatori di 

produzione scientifica è difficile trovare la vera motivazione come docente nellôinnovare la propria 

didattica. Va cambiato il sistema di valutazione e va invertita la logica per cui sia più produttivo 

dedicarsi alla ricerca che alla didattica. In attesa del cambiamento, come docente credo che sia 

necessario trovare una motivazione allôinnovazione e vedere in questo la straordinaria opportunit¨ di 

poter, in qualche modo, dare un senso alla propria conoscenza e riuscire a condizionare altre persone, 

stimolando la loro curiosità, facendo crescere la loro capacità di porsi dei problemi e sapersi porre 

delle domande. Mi auguro che su questo, in futuro, ci sia pi½ apertura e flessibilit¨. Lôinnovazione 

didattica è un processo partecipativo che riguarda tutti i soggetti coinvolti e che non può avere luogo 

senza il contributo di tutti. Come indicato negli European Principles for the Enhancement of 

Learning and Teaching ricordo che: ñ(é) Learning and teaching is a collaborative and collegial 

process involving collaboration across the university and with the wider communityò. 
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Insegnare metodo e approccio etico alla conoscenza 
 

Maurizio Tira (Rettore) 
Università degli Studi di Brescia 

 

 

 

Il  metodo 

 
È convinzione comune che il lascito più duraturo della formazione universitaria sia il metodo, di 

studio e di lavoro, che si apprende nelle aule e nei laboratori. La maggior parte dei contenuti 

svanisce col tempo, se questi non vengono utilizzati e approfonditi, ma lôimpostazione resta. Il  

metodo è quello scientifico, che dai fenomeni empirici, sotto la guida delle ipotesi e delle teorie, 

attraverso l'analisi rigorosa dei dati giunge a delle verità oggettive, verificabili  e condivisibili,  

associando cioè come enunciato per la prima volta da Galilei, le «sensate esperienze» alle 

«dimostrazioni necessarie». Metodo è però anche quello di approccio allo studio, con rigore e capacità 

di gestione della fatica. Quante volte ci siamo domandati perché, vivendo immersi nellôentusiasmo 

della ricerca, non troviamo riscontro (o ne troviamo poco) a tale interesse nella società? La 

sensazione è che ñcercareò e ñricercareò siano attività percepite come perdenti, non produttive, quindi 

tendenzialmente inutili. Si assommano a mio parere, la sfiducia derivante dalla constatazione che il 

sapere non mette al riparo dai guasti del vivere comune e dallôaltro la fiducia che le tecnologie (di cui 

sfugge ai più lôorigine) saranno sempre più a facile portata e quelle sì consentiranno a tutti di risolvere 

i problemi che la vita pone e porrà. Lo sganciamento della scienza dalla tecnica è forse il  dato più 

paradossale che connota le società a maggior reddito e maggiore diffusione di tecnologie di massa. 

Le interfacce sempre più friendly di computer e altri devices staccano completamente lôutente dal 

funzionamento, apparentemente affrancandolo da inutili  operazioni, nei fatti rendendolo schiavo dei 

prodotti, dei loro meccanismi intrinseci e del loro funzionamento. Non solo, lôuso continuo e ï 

per i millennials ï fin dallôinfanzia, degli strumenti della comunicazione sta cambiando il 

modo di apprendere, di immagazzinare le informazioni, di trasmetterle, fino a influenzare gli 

aspetti più profondi del nostro vivere e le stesse emozioni. La scuola arranca di fronte a una sfida 

inedita e infinitamente più rapida rispetto alle proprie capacità di adattamento. La tecnologia è 

stata spesso aggiunta al contesto scolastico esistente, rimasto magari immutato. In altre parole, 

lôinnovazione pedagogica non ha seguito lôinnovazione tecnologica
28

. Questo aspetto merita una 

riflessione più ampia del ristretto spazio di questo contributo. Non basta a questo proposito difendere 

lôidea che lo studio superiore sia utile, se non altro per lôinserimento in una qualsivoglia professione, 

seppur le statistiche lo dimostrino ampiamente. Non basta neppure difendere lôidea che la società 

sempre più complessa e il mondo sempre più ñaccessibileò richiedano una forte attrezzatura 

culturale, per decifrare le nuove sfide che ogni giorno si pongono. Le ricorrenti chiusure 

particolaristiche credo rappresentino anche lôintenzione di rifiutare la crescente complessità, invece di 

cercare di conoscerla e dominarla. Da qui le sfide anche allo stesso consenso democratico: quando le 

evidenze scientifiche vengono rif iutate perché la legittimazione alla verità deriva solo dal consenso 

politico siamo pericolosamente (di nuovo) indirizzati verso una china preoccupante. Non si fraintenda: 

le verità scientifiche sono verificabili, ma anche confutabili,  quindi non statiche, non eterne. Ciò 

tuttavia è ben chiaro proprio a chi correttamente persegue la ricerca della verità e del tutto ignoto a 

                                                           
28 Profumo F., Leadership per lôinnovazione nella scuola, Bologna, il Mulino, 2018. 
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chi vorrebbe fissare come eterne delle verità nemmeno dimostrabili  nellôoggi. Si proverà nel seguito 

ad argomentare circa la necessità di conoscenza e di formare alla conoscenza. 

 

 

Elogio dellôignoranza 

 
Per riaffermare oggi la necessità di conoscenza, sembra si debba prima demolire una certa 

assuefazione allôignoranza. Problema da cui le società sviluppate hanno sempre cercato di 

affrancarsi, lôignoranza pare oggi legittimata da un lato dalla facilità di acquisizione delle 

informazioni necessarie per vivere, dallôaltro dalla prevalenza dellôopinione sullôevidenza scientifica. 

Sia chiaro, non conoscere, ignorare, non equivale necessariamente a non sapere. Esiste certamente 

un sapere che trascende la conoscenza fenomenologica, che oltrepassa la capacità di conoscere 

dellôessere umano. Può essere un sapere empirico non codificabile, un sapere empatico non 

comunicabile, un sapere spirituale non dimostrabile. Sono tutte forme nobilissime che ci 

riconducono al limite dellôessere umano, che proprio chi si avventura nel cammino della ricerca 

scientifica coglie come evidente. Tuttavia, conoscere è unôaspirazione insita nella natura umana e 

negarne lôimportanza è una pericolosa deriva. Per esempio, se è diff icile obiettare che i meccanismi 

economico-finanziari siano di comune interesse in una società dominata da mercati e tecnologia, il 

deficit cognitivo e culturale in materia è assai rilevante: il 63% degli italiani è ineducato 

finanziariamente, ossia non è in grado di rispondere alle domande di base su inflazione, 

diversificazione e tassi di interesse. Lo ha registrato lôultimo sondaggio realizzato da Gallup a 

livello internazionale e curato da Annamaria Lusardi
29

. Gioca, purtroppo, anche il  fattore 

analfabetismo funzionale: lôOcse ha  rilevato che il  47% degli italiani non comprende davvero il 

significato di ciò che legge, ossia è «incapace di comprendere, valutare, usare e farsi coinvolgere da 

testi scritti  per intervenire attivamente nella società, raggiungere i propri obiettivi e per sviluppare le 

proprie conoscenze e potenzialità»
30

. Non è facile dare una spiegazione convincente di questa diff usa 

situazione di estraneazione rispetto a una base di conoscenza che è condizione indispensabile per 

una partecipazione responsabile alla vita collettiva. Certo, la complessità crescente richiede anche ai 

più preparati un lifelong learning inedito nella sua dimensione fino a non molti  anni fa. Tuttavia, i 

segnali più preoccupanti derivano dai non pochi articoli di stampa che evidenziano lo scollamento tra 

formazione e nuovi skill  richiesti da un mondo del lavoro in rapidissima evoluzione.
31

 La 

preoccupazione è più che legittima e ampiamente documentata dal Report dellôOcse, ma non credo 

possa essere confusa con la generale esigenza di formazione superiore. Si tratta semmai di 

lavorare per sviluppare la formazione intermedia, per rivedere classi di laurea e saperi, per 

sviluppare percorsi professionalizzanti. Il  compito diventa sempre più urgente perché lôelogio 

dellôignoranza non prevalga e intacchi le politiche pubbliche, già troppo distratte rispetto alle 

sfide della formazione. 

 

 

 

 

 

                                                           
29 Tratto da ñIl Sole24oreò del 29 settembre 2018: Spread, comô¯ difficile comprendere lôindice della rabbia italiana, di Marco Lo 

Conte.  
30 Idem. 
31 Sul tema si veda OECD Skills Strategy Diagnostic Report, Italy 2017. 
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Conoscenza e comunicazione 
 

Non possiamo nascondere la preoccupazione che genera la constatazione della crescente vacuità 

dei messaggi comunicativi.  Non riusciamo a trovare paragoni nella storia per lôintensità e facilità 

della comunicazione. Internet si sviluppò a partire dalla fine degli anni ô60, ma il  world wide web 

nacque al Cern nel 1991, ideato per consentire agli  scienziati di condividere e scambiare dati. Una 

tipica conseguenza tecnologica della ricerca curiosity driven. Una storia ben nota, così come è tipico 

lôeffetto della diff usione di strumenti nati per altre finalità. Oggi una quantità elevata di informazioni 

scambiate è inutile, o perlomeno futile. Se allôorigine unôesigenza ha portato a sviluppare uno 

strumento, nella diff usione dello stesso si generano altre esigenze spesso meno utili  di quelle di 

partenza. Sia consentito un paragone con un altro mezzo tecnologico di amplissima e rapida 

diff usione, lôautovettura privata. Allôorigine consentì certamente di soddisfare legittime aspirazioni 

alla mobilità individuale. Tuttavia, la sua dif fusione ha generato modelli di sviluppo territoriale che 

hanno portato alla dipendenza dal mezzo, generando mobilità coatta e congestione cui non sappiamo 

porre rimedio. In altre parole, la tecnologia può indurre comportamenti inediti quale effetto di 

bisogni indotti dalla disponibil ità di un nuovo mezzo. La profondità e ampiezza delle conseguenze di 

questa dif fusione rapidissima sono ancora poco conosciute, ma quello cui assistiamo con riferimento 

al metodo scientifico è la perdita delle basi stesse dellôosservazione del dato. La disponibil ità 

immediata (ovvero senza mediazioni, tra cui quella fondamentale del metodo scientifico) di dati e 

informazioni induce a pensare che le conoscenze si sviluppano nel momento del bisogno e non 

devono accumularsi in una faticosa e meticolosa preparazione di base. La facilità di reperimento del 

dato, ma soprattutto la condivisione delle impressioni rispetto al dato, alimentate dallôignoranza 

dellôargomento trattato, rendono possibile il diffondersi di quelle che chiamiamo fake news. Al di là 

di ogni altra considerazione di merito che affronteremo poco oltre, il primo dato rilevante è la 

percezione che di fronte alla facilità di possesso si attenua la disponibil ità alla fatica. Conoscere è 

possibile al di là delle formalizzazioni universitarie, spesso troppo schematiche e rigide. 

Lôuniversità non ha fatto sempre quello che le era richiesto per mantenere viva la propria 

reputazione, per formare i formatori, per conciliare le modalità di apprendimento a distanza con il 

pericolo di eccessivo distacco del rapporto imprescindibile tra docente e discente, profondamente 

modificato dalle università telematiche. 

 

 

Approccio etico: lôelogio della responsabilità 
 

Perché scomodare un ragionamento etico con riferimento alla conoscenza? In Occidente, fin 

dallôAntichità, la riflessione filosofica che si rivolge agli atti e allôagire dellôuomo viene chiamata 

etica. Aristotele nel definire la virtù etica afferma che essa ha a che fare, innanzitutto, con lôabitudine 

(che diventa costume) da cui trae appunto il  suo nome. Lôetica, nel suo significato più appropriato e 

originario, corrisponde dunque al modo di stare al mondo e perciò allude a un radicamento, a 

unôappartenenza. Lôetica costruisce un universo di significati, ideali  e valori nei quali lôessere umano 

può abitare. Tuttavia, lôetica è oggi in crisi, una crisi profonda che ha molte ragioni. Soprattutto, 

ñnellôetà della tecnica lôetica celebra la sua impotenza, la sua incapacità di impedire alla tecnica, che 

può, di fare ciò che può. Lôantica persuasione che assegnava allôetica il compito di scegliere i fini e 

alla tecnica il reperimento dei mezzi per la loro realizzazione è tramontataò
32

. Dunque, urge riprendere 

un ragionamento che parta dalla fatica di identificare lo spazio comune di radicamento e che porti alla 

                                                           
32 Galimberti U., Psiche e techne. Lôuomo nellôet¨ della tecnica, Torino, Feltrinelli, 2000, p. 457. 
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responsabilità. Perché la condivisione dellôuniverso di significati è compito intrinseco alle agenzie 

formative. Non per annullare la diversità che è indicatore di ricchezza, ma per definire insieme lo 

spazio comune in cui abitare. Questa operazione implica relazione tra culture, esperienze 

scientifiche, storie, tradizioni. La relazione è fondamentale per la ricerca scientifica: le comunità di 

scienziati crescono per relazioni, non nellôisolamento. Quindi, lôapproccio etico sta non 

nellôaffermazione del particolare, ma nella ricerca della costruzione dello spazio comune mediante 

la relazione, assumendo come ipotesi che questo spazio comune possa essere costruito. Si pensi a 

quanto sia rilevante questa assunzione nei confronti della riflessione sulla sostenibilità ambientale, per 

esempio. 

 

 

 

Il  ruolo dellôuniversità 

 
ñSarà un grande giorno quello in cui la scuola prenderà dallo Stato tutti i soldi che vuole e lôesercito e 

lôaviazione dovranno organizzare una vendita di torte per comprare bombardieriò. Noi siamo 

semplicemente convinti che non ci sarà futuro senza lôalta formazione e la ricerca scientifica! Eco 

ebbe a dire: ñDi qualsiasi cosa i mass media si stanno occupando oggi, lôuniversità se ne è occupata 

venti anni fa e quello di cui si occupa oggi lôuniversità sarà riportato dai mass media tra ventôanni.  

Frequentare bene lôuniversità vuol dire avere ventôanni di vantaggioò. Oggi essere venti anni 

avanti equivale probabilmente a un vantaggio di un secolo per la generazione che ci ha preceduto! 

Lôesperienza dellôuniversità si vive certamente a fondo se vi si dedicano tempo e passione. Le 

Università sono comunità di docenti e discenti e talvolta le occasioni di apprendimento sono legate a 

incontri occasionali, colloqui, visite, condivisione di vita di laboratorio, più che alla lezione frontale. 

Anzi, su questo versante ci è chiesto certamente un adeguamento dei metodi e delle tecniche in una 

società della comunicazione che fa pochi sconti alla didattica tradizionale. Consolidare le strutture di 

servizio nelle Università e nei territori che le ospitano, che possano garantire la permanenza e lo 

studio, la sperimentazione e la contaminazione con altre discipline è certamente importante. Si devono 

coordinare le iniziative culturali, condividendole con le varie agenzie formative. Valorizzare le 

competenze specifiche delle sedi universitarie. Coordinare con la ricerca le capacità dei settori 

imprenditoriali. Lôuniversità in Italia avrà un futuro se la comunità accademica saprà aggiornarsi 

rispetto alle sfide dellôoggi e se la politica saprà dare agli  Atenei le risorse che consentano di svolgere 

questo compito con standard al livello dei Paesi che fanno della formazione la leva per assicurare alle 

future generazioni un futuro dove le crisi non saranno risolte con i conflitti, ma con le costruzioni di 

spazi comuni in cui abitare, in tutti i sensi. La parola Ǜthos ï per dirla con Heidegger ï ñnomina la 

regione aperta dove abita lôuomoò
33

. 

 

                                                           
33 Heidegger M., Lettera sullôñumanesimoò,  Milano, Adelphi, 1995, p. 90. 
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Esperienze dôinnovazione didattica e infrastruttu re 

tecnologiche 
 

Gino Mirocle Crisci (Rettore) 
Università della Calabria 

 

 

Introdu zione 

 
LôUniversit¨ della Calabria (Unical) è un Ateneo di dimensioni medio-grandi, con oltre 27.000 

studenti iscritti e circa 2000 tra docenti, dottorandi, assegnisti di ricerca, contrattisti e unità di 

personale tecnico-amministrativo. LôUnical è stabilmente impegnata nelle missioni istituzionali della 

formazione, della ricerca e del trasferimento tecnologico, le quali vengono declinate sotto una 

prospettiva di particolare attenzione alle ricadute sociali,  culturali  ed economiche nel difficile  e 

complesso territorio calabrese. I risultati conseguiti dallôUnical in questi anni sono di assoluto rilievo 

nazionale e internazionale. Ad esempio, lôAteneo figura al 51. posto al mondo per la qualità 

complessiva delle proprie attività scientifiche e didattiche nella classifica ñThe University Rankingò 

mirata a valutare le qualità degli Atenei ñgiovaniò (cioè istituiti a partire dal 1968). LôUnical è altresì 

prima in Italia nella classifica Leiden rispetto al parametro ñPP top-1%ò, che valuta la qualità della 

produzione scientifica che ricade nel top 1% della produzione mondiale. Compare, inoltre, al terzo 

posto nella classifica ñLa Repubblica-Censisò nel proprio segmento dimensionale e al primo posto 

assoluto per quanto concerne la qualità dei servizi offerti agli studenti. Infine, nel recente esercizio 

VQR 2011-2014, si è classificata al primo posto nel meridione per le proprie attività di trasferimento 

tecnologico mirate alla creazione di spin-off, distinguendosi anche nella qualità di numerose aree 

scientifiche e settori disciplinari classificatisi al primo posto in Italia. In tale contesto, lôUniversità 

della Calabria dispiega attività su 75 Corsi di laurea, che ricoprono un ampio spettro di classi di 

laurea e intersecano la quasi totalità delle aree scientifico-disciplinari identificate dal Cun. Molti  di 

questi corsi di studio rappresentano vere e proprie punte di eccellenza internazionale che consentono 

agli studenti il  raggiungimento di competenze più che adeguate per un loro immediato collocamento 

nel mondo del lavoro. La vocazione generalista dellôUnical, conservata e costantemente sviluppata 

nel tempo, si traduce e si concretizza, a differenza della quasi totalità degli altri Atenei italiani, 

in una stretta contiguità topografica delle strutture ospitanti uffici, dipartimenti, laboratori, aule, 

biblioteche. Infatti, lôAteneo è articolato in circa 120 edifici a forma di cubo, tutti allocati lungo 

due ponti tra loro sovrapposti (uno pedonale e lôaltro carrabile), lunghi circa 2 km. Questi realizzano 

strutturalmente, oltre a rappresentare idealmente, i legami, i collegamenti e le interconnessioni tra i 

vari saperi disciplinari che questo Ateneo ha inteso tenacemente costruire, anche al fine di migliorare 

i servizi al territorio e la competitività dei propri laureati al loro ingresso nel mercato del lavoro. 

Altro elemento distintivo dellôUnical è senzôaltro la residenzialità. LôAteneo, infatti, sin dalla propria 

legge istitutiva si è dotato di un Centro residenziale mirato a gestire le attività connesse alla vita nel 

Campus che, con una estensione di oltre 200 ettari, si configura come uno dei più grandi dôEuropa e 

certamente come un caso peculiare nel panorama nazionale. LôUnical accoglie oltre 2000 studenti 

residenti, di cui oltre il 25% proveniente da diverse parti del mondo, e dispone di servizi dimensionati 

per oltre 15.000 presenze giornaliere. Con tali numeri, lôUnical si presenta, dunque, come una vera 

e propria città, giovane e moderna, a forte vocazione internazionale. Questa ñcitt¨ò, a sviluppo 

prevalentemente longitudinale, accoglie altre vaste strutture limitrofe in cui sono allocate residenze, 

cinema, impianti sportivi e teatri. In particolare, nellôUnical, sono attivi 5 Centri comuni di servizio; 
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un Centro di Eccellenza; una Scuola di Specializzazione, una Scuola di Alta formazione per la 

Pubblica Amministrazione. L'Ateneo, inoltre, dispone di un Ufficio per le Pari Opportunità; un 

Ufficio per il Sostegno ai Disabili; un Orto botanico; un museo di Paleontologia e il Rimuseum; 1070 

posti a sedere nelle cinque mense; 5000 posti auto; servizi di trasporto pubblico per più di 28.000 

studenti al giorno; strutture sportive che permettono di praticare svariate discipline anche a livello 

agonistico. Nel Campus operano il  Centro editoriale e librario, nonché il  Cams (Centro Arti Musica e 

Spettacolo), che cura tutta lôofferta artistica per lôAteneo e per il territorio. È anche attivo un Centro 

sanitario che offre un importante servizio sociale di assistenza socio-sanitaria per la comunità 

universitaria e, poiché in esso trova spazio una postazione operativa per il servizio di emergenza 

sanitaria (118), rappresenta un importante esempio di conurbazione del Campus con il territorio 

circostante. Allôinterno del perimetro universitario sono attivi anche uno sportello bancario, tre 

postazioni bancomat, un Ufficio  postale, 3 teatri (con, rispettivamente, 100, 300 e 600 posti a sedere 

disponibili); 2 cinema (di 250 posti ciascuno); 3 anfiteatri per gli eventi allôaperto; un polo 

dôinfanzia che off re servizi educativi e sociali  dedicati ai bambini in età compresa tra i 3 mesi e i 6 

anni, includendo tra i suoi servizi prioritari un asilo nido (60 posti), facente parte della Rete di Asili 

universitari e una Scuola dôInfanzia paritaria (60 posti).Tuttavia, pur essendo lôAteneo dotato di un 

importante patrimonio edilizio, emergono criticità importanti relative principalmente alla dotazione 

tecnologica (e quindi allôammodernamento) delle sue infrastrutture e alla formazione del personale. 

Queste penalizzano e incidono pesantemente soprattutto sulla formazione e sul recupero di studenti 

che, partendo da situazioni di disagio socio-culturale e da varie condizioni di svantaggio molto 

diffuse in questo territorio, devono necessariamente raggiugere livelli  di competenze e abilità utili ad 

affrontare con successo lôinserimento lavorativo in unôarea particolarmente diff icile e problematica. 

 
 

Criticità rilevate,  misure adottate e prospett ive nella formazione universitaria  
 

Uno dei problemi frequentemente lamentati in Italia (assieme alla bassa percentuale dei laureati) 

riguarda i tempi per il conseguimento del titolo di laurea triennale, troppo lunghi e dilatati rispetto a 

quelli previsti dai singoli percorsi di studio.
34

 Tale problematica si associa a importanti percentuali di 

abbandono e, successivamente, a maggiori difficoltà di inserimento lavorativo. Dal rapporto Anvur 

per il  2016, adottando unôanalisi per coorti di entrata, nei corsi triennali di primo livello dellôa.a. 

2014-2015 emerge che tra gli immatricolati delle prime due coorti considerate (iscritti  per la 

prima volta rispettivamente nel 2003-2004 e nel 2004-2005) il 57-58% risulta laureato, mentre gli 

abbandoni raggiungono circa il 38-39% (essendo il complemento a 100 dato da studenti ancora 

iscritti). Migliore è lôesito nei corsi a ciclo unico (69,4% di laureati nella coorte entrata nel 2003-2004 

e 66,7% nella coorte entrata nel 2004-2005) e nei corsi biennali di secondo livello (delle prime 

quattro coorti di immatricolati, oltre il 78% degli studenti ha conseguito il titolo finale e oltre 

lô82% nelle coorti 2004-2005 e 2005-2006). Anche se nelle coorti esaminate i laureati regolari nei 

corsi triennali  sono in costante crescita (passando dal 18-19% delle prime coorti al 26% e al 26,8% 

nelle due coorti più recenti), i dati disaggregati per area geografica evidenziano, per gli atenei del 

Mezzogiorno e delle isole, percentuali molto più basse di studenti che riescono a conseguire il titolo 

di studio nei tempi previsti. Se il miglioramento nelle coorti successive può essere attribuito al 

decremento nelle immatricolazioni, in gran parte dovuto alla crisi economica, con conseguente 

autoselezione allôingresso, la sofferenza evidenziata dagli Atenei del Mezzogiorno e delle isole è 

sicuramente correlata al più basso livello delle competenze iniziali (così come evidenziato da altre 

specifiche rilevazioni). 

                                                           
34 http://www.Anvur.org/attachments/article/1045/Rapporto_ANVUR_SINTESI_20~.pdf. 

http://www.anvur.org/attachments/article/1045/Rapporto_ANVUR_SINTESI_20~.pdf
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Introduzione 

 
Gli eventi sismici del 24 agosto e del 26 e 30 ottobre 2016 hanno interessato in modo drammatico 

lôentroterra maceratese e piceno. Si tratta di territori e citt¨ nelle quali lôUniversit¨ di Camerino 

(Unicam) opera e ha le proprie sedi. Le città di Camerino e Matelica hanno subìto danni rilevanti, ma 

anche Ascoli Piceno, in cui ha sede la Scuola di Architettura e Design, è stata ferita in modo 

significativo. Camerino, in particolare, antica città universitaria, per la quale Unicam rappresenta il 

principale e fondamentale elemento dellôeconomia, ha subìto danni gravissimi nel centro storico che è 

stato dichiarato ñzona rossaò e reso interamente inaccessibile: a distanza di due anni, la situazione è 

ancora cos³. Oltre a devastare un tessuto sociale e un vissuto umano, lôevento ha paralizzato 

lôeconomia delle aree pi½ interne nelle quali Unicam si pone come fondamentale elemento e motore 

di sviluppo, capace anche di garantire la popolosit¨ dellôarea appenninica maceratese-picena grazie 

allôazione culturale e alle sinergie con le amministrazioni locali e le realtà produttive più significative 

che ivi hanno sede, le quali, beneficiando del trasferimento tecnologico, hanno avuto modo di 

consolidarsi e porsi in posizione di eccellenza in ambito nazionale e internazionale. Con questa 

consapevolezza Unicam ha reagito prontamente allôevento ed è riuscita a:  

- utilizzare già dal 27 ottobre edifici disponibili nel Campus universitario per gli uffici tecnico-

amministrativi dellôAmministrazione centrale e per gli uffici del Rettore e del Direttore generale - 

per presidiare lôemergenza e dare continuit¨ allôazione dellôAteneo  

- trasferire negli stessi edifici, con soluzioni di estrema emergenza e disagio per gli operatori, tutti 

gli uffici delle segreterie studenti e gli uffici dei servizi di supporto (tutorato, orientamento, stage, 

mobilità internazionale, servizio disabili ecc.) 

- rendere disponibile il Polo didattico del Campus anche per il trasloco delle attività didattiche della 

Scuola di Giurisprudenza (e degli studi dei docenti) la cui sede era situata nel cuore del centro 

storico (Palazzo Ducale), mentre è stato necessario il trasloco degli studi dei docenti della sezione 

di Informatica (anchôessi situati in un palazzo storico del centro della citt¨) in alcuni spazi resi 

disponibili in un edificio precedentemente trasformato in Polo didattico, situato subito fuori dalla 

cinta cittadina e dalla ózona rossaô 

- trasferire parimenti tutto il polo di alta formazione di Ateneo, comprendente le sedi della Scuola di 

Studi Superiori ñCarlo Urbaniò, la Scuola di Dottorato di Ateneo e le Scuole di Specializzazione in 

Diritto civile e in Farmacia ospedaliera, riallocandole, con evidenti disagi, presso i poli didattici al 

di fuori del centro storico 

- nel giro di meno di due settimane dal 30 ottobre (data dellôultima violenta scossa), nella sede di 

Camerino e nelle sedi collegate di Matelica e Ascoli Piceno, verificare e predisporre le strutture 

per il riavvio delle attività di ricerca e tecnico-amministrative e rendere disponibili per il trasloco 

degli altri docenti rimasti senza studi o laboratori tutti gli edifici e le strutture posti al di fuori del 

centro storico che avevano subìto solo lievi danni. 
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Inoltre: 

- Con DR 1 del 2 novembre 2016 tutti gli studenti iscritti ai corsi di laurea, laurea magistrale, laurea 

magistrale a ciclo unico, corsi di dottorato di ricerca e scuole di specializzazione sono stati 

esonerati in via straordinaria dal pagamento dalle tasse universitarie per lôanno accademico 2016-

2017. Nello stesso decreto è stato disposto il rimborso per tutti coloro che avessero già provveduto 

al pagamento della prima rata o dellôimporto complessivo [da gennaio 2017 sono stati emessi 6 

disposti per il rimborso di 2422 studenti. Sono state necessarie modifiche al sistema informatico di 

gestione contabile e un notevole sforzo amministrativo per una operazione mai affrontata in 

precedenza in queste dimensioni] 

- il 7 novembre si sono svolte regolamente le sessioni degli esami di laurea e contestualmente è stato 

possibile, per gli studenti nelle condizioni di farlo, di sostenere esami di profitto 

- il 29 novembre è stato adottato il DR di modifica del Manifesto degli Studi 2016-2017, nel quale: 

- veniva prorogato al 13 gennaio 2017 il termine ordinario di iscrizione/immatricolazione (poi 

posticipato ancora al 31 gennaio) 

- venivano annullate tutte le disposizioni accessorie riguardanti il pagamento delle contribuzioni 

universitarie 

- venivano modificati i periodi didattici e di svolgimento delle lezioni e degli esami di profitto e di 

laurea per i corsi di studio con sede a Camerino. 

 

Dal 21 novembre sono ripartite le attività didattiche in aula e nei laboratori, con calendario e utilizzo 

degli spazi disponibili totalmente rivisitati per far fronte alla drastica diminuzione di spazi e alla data 

del 30 novembre tutti i corsi di laurea avevano ripreso regolarmente il proprio funzionamento. Nel 

frattempo, nellôimmediato post sisma sono stati potenziati ï con la collaborazione dellôazienda 

trasporti dellôalto maceratese (Contram) ï e messi a disposizione degli studenti mezzi di trasporto 

pubblico gratuiti, anche a lungo raggio per gli studenti trasferiti in emergenza sulla costa adriatica. 

Sono stati, inoltre, da gennaio 2017, messi a disposizione degli studenti circa 250 posti letto in 

moduli abitativi (container) allestiti dalla Protezione civile. È stata infine avviata tutta una serie di 

confronti con Erdis (Ente regionale per il Diritto allo studio), Comune di Camerino, Commissario per 

la ricostruzione e Protezione civile, Regione Marche, per lôassunzione di iniziative condivise, 

finalizzate a favorire una ripresa immediata óin locoô delle normali attività e dei servizi di contesto, 

evitando di delocalizzarli in un modo che sarebbe potuto diventare irreversibile. Ma tutto ciò non era 

sufficiente. Avevamo la consapevolezza che tutto quanto approntato per lôemergenza poteva non 

essere ancora sufficiente a consentire agli studenti una regolare partecipazione alle attività didattiche. 

La provenienza degli studenti del nostro Ateneo è per il 50% da fuori regione o dallôestero e nella 

città di Camerino era stata totalmente perduta la possibilità di reperire alloggi. Circa 1500 studenti 

che risiedevano abitualmente nella città (in alloggi privati o in residenze universitarie), erano stati in 

parte trasferiti sulla costa adriatica (in hotel o in residence), ma per la maggior parte erano tornati nei 

Paesi di origine. Malgrado fosse già partita la progettazione di un ampliamento del Campus 

universitario, grazie a una donazione delle provincie autonome di Trento e Bolzano, che avrebbe 

permesso di recuperare pi½ di 400 posti letto, la realizzazione dellôopera appariva ancora lontana nel 

tempo (lôinaugurazione è difatti avvenuta il 6 agosto 2018). 

 

 

Teledidattica: una possibile risposta allôemergenza? 

 
È stata quindi ideata e decisa lôattivazione di un sistema di teledidattica (trasmissione online, in 

ñdirettaò via internet, delle lezioni) che consentisse agli studenti impossibilitati a frequentare 
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personalmente le lezioni, di proseguire il proprio percorso formativo con una frequenza óin remotoô 

delle aule Unicam. Per lôattuazione di questo progetto è stato stipulato rapidamente un accordo con 

CISCO Systems, già partner storico di Unicam per specifici progetti di collaborazione con la sezione 

Informatica della Scuola di Scienze e Tecnologie, per lôutilizzo massivo del sistema Cisco WebEx 

Meeting Center. È stata quindi velocemente avviata la fase di acquisto delle attrezzature necessarie a 

completare la dotazione, in tutte le aule disponibili, di un sistema audio-video di trasmissione online 

delle lezioni e contemporaneamente sono stati attivati diversi momenti di formazione tecnica dei 

docenti con lo scopo di fornire a tutti le competenze necessarie allôutilizzo fluido del sistema. Per 

assicurare unôassistenza tecnica adeguata sono stati reclutati 30 tutor tecnici, con un bando rivolto a 

studenti dei CdS di informatica che hanno dato e che forniscono tuttora un adeguato supporto in tutte 

le strutture didattiche nellôorario delle lezioni, coordinati dai tecnici della sezione del Corso di laurea 

di Informatica e del Centro Informatico di Ateneo. A partire dunque dal 23 novembre 2016 è partita 

la regolare trasmissione online, in diretta, di tutte le lezioni svolte nelle strutture e nei poli didattici di 

Camerino. Il servizio è stato e viene ancora attualmente erogato gratuitamente ed è accessibile a tutti 

gli studenti iscritti ai corsi di studio erogati nella sede di Camerino. Lôutilizzo del sistema è richiesto 

a tutti i docenti che tengono lezioni nellôambito dei corsi interessati. Gli stessi docenti, dal punto di 

vista tecnico, sono supportati da tutor con una specifica formazione. Ad ogni docente è associata 

unôaula virtuale. Il docente attiva il servizio prima di avviare la lezione, secondo lôorario predisposto 

dal management della didattica delle Scuole di Ateneo e reso pubblico tramite il sito Internet 

dellôAteneo. Nel sito dedicato (www.unicam.it/didatticaduepuntozero) sono resi disponibili i 

collegamenti (link) alle aule virtuali associate ai singoli docenti, attraverso i quali gli studenti 

possono accedere allôaula virtuale. Al fine di rendere disponibili le lezioni in modalità asincrona il 

docente pu¸ registrare la lezione e metterla a disposizione degli studenti attraverso un ñcollegamentoò 

che permette la visualizzazione della lezione, ma non il download. È facoltà del docente anche 

scaricare il file della registrazione sul proprio PC ed eventualmente metterlo a disposizione degli 

studenti come materiale di supporto, permettendone il download. Per fruire del servizio lo studente 

deve preliminarmente consultare lôorario delle lezioni nel sito web Unicam, 

www.unicam.it/studente/OrariLezioni e individuare il link all'aula virtuale del docente che terrà la 

lezione attraverso il sito www.unicam.it/didatticaduepuntozero. Tutte le informazioni di carattere 

tecnico, inclusa la mini guida per studenti, sono disponibili, nella sezione del sito Internet dedicata: 

www.unicam.it/didatticaduepuntozero/. Lo studente che usufruisce del servizio deve collegarsi 

nellôorario previsto per lôavvio della lezione e testare da subito il buon funzionamento del sistema. 

Nel caso in cui il docente abbia registrato la lezione, lo studente che non ha potuto assistere in diretta, 

oppure intende rivederla, può collegarsi online al flusso registrato e reso temporaneamente 

disponibile dal docente nellôapposito spazio dedicato nel óportale docentiô. 

 

 

Tutorato didattico  
 

Unicam fornisce il servizio di aule virtuali anche per le attività di tutorato didattico. Dai monitoraggi 

messi in atto per tenere sotto controllo lôutilizzo del sistema da parte degli studenti e lôeffettiva utilit¨ 

del servizio stesso, è emerso come nel primo periodo di utilizzo (secondo semestre 2016-2017, 

periodo 20/03/2017-20/05/2017) hanno usufruito delle óaule virtualiô circa 1500 studenti e nei 

semestri successivi, sino a giugno 2018, il numero degli studenti che usufruiscono del servizio è 

rimasto costante (1500-1600). A settembre 2017 è stato proposto, agli studenti iscritti a corsi di studio 

che si svolgono nella sede di Camerino, un questionario online per rilevarne la soddisfazione per il 

servizio di óAule virtualiô e altri elementi utili al miglioramento del sistema. Gli esiti dellôindagine 

http://www.unicam.it/didatticaduepuntozero
https://www.unicam.it/studente/OrariLezioni
http://www.unicam.it/didatticaduepuntozero
http://www.unicam.it/didatticaduepuntozero/
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(hanno risposto 1076 studenti distribuiti in modo equilibrato nei vari corsi di studio) hanno 

evidenziato che, a parte un 20% di studenti che hanno potuto frequentare esclusivamente ñin 

presenzaò, tutti gli altri hanno usufruito del servizio di teledidattica: sporadicamente (35%), 

prevalentemente (26%), esclusivamente (19%). Alla domanda ñSulla base dellôesito degli esami 

sostenuti, pensi che lôaver seguito prevalentemente in aula virtuale possa aver condizionato 

negativamente la tua preparazione?ò, lô80,6% degli studenti che hanno usufruito prevalentemente o 

esclusivamente del servizio hanno risposto ñnoò. Va assolutamente messo in evidenza che tali 

risultati non sono indipendenti da un impegno e da una disponibilità dei docenti di gran lunga 

superiore a quella riscontrabile pre sisma. Il Corpo accademico, quasi nella sua interezza, si è reso 

conto delle difficoltà vissute dagli studenti e, conscio dei rischi che ciò avrebbe comportato, ha 

sempre cercato, in questi due anni, di dare il massimo e interagire continuamente con le comunità 

studentesche (si immagini lo sforzo di spiegare a distanza concetti complessi senza poter ricorrere a 

gestualit¨ necessarie e spazi di laboratorio adatti). Dôaltra parte, va anche evidenziata la disponibilità 

e la positività espressa dagli studenti che, rendendosi conto dello sforzo del docente e della 

condizione di disagio, ha collaborato a rendere la lezione più interattiva e ha riconosciuto al docente 

il giusto valore anche attraverso una cordialità e un ringraziamento, non altrettanto evidenti quando le 

lezioni venivano erogate solo frontalmente.  

 

 

Conclusioni 
 

La risposta di Unicam alle condizioni di emergenza provocate dal sisma del 2016 è stata sicuramente 

importante. La capacità di reagire e riorganizzarsi è stata facilitata dallo spiccato senso di 

appartenenza mostrato dal personale tecnico-amministrativo e dal personale docente e anche dalla 

straordinaria risposta giunta da parte dei nostri studenti che ci sono rimasti vicini malgrado 

condizioni, a tratti, veramente proibitive. Ma gli studenti hanno dimostrato di sapere e volere vivere 

la propria socialità anche al di fuori delle classiche dinamiche e tempistiche dettate da lezioni ed 

esami: si sono riscoperti comunità solidale, pronti a restituire e a mettere a disposizione di tutti, 

colleghi di studio, ma anche cittadini in difficoltà, con commovente generosità, quel bagaglio di 

formazione culturale e umana che lôAteneo ha contribuito nel tempo a formare e a fornire loro. A tal 

proposito, è importante evidenziare come il numero dei laureati e il numero dei cfu acquisiti non sia 

significativamente cambiato rispetto alla situazione pre sisma. È risultato anche evidente però che un 

Ateneo non può non dotarsi di procedure organizzate di prevenzione e/o di reazione a situazioni 

critiche e di emergenza. Un sistema che permetta di continuare a erogare lezioni interattive e servizi 

didattici allôAteneo e consenta così agli studenti di non interrompere il loro percorso formativo, anche 

in situazione di grande criticit¨, pu¸ essere considerata, secondo lôesperienza Unicam, una delle 

ñbuone praticheò da mettere in atto in tali situazioni. 
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Le mura e gli uomini del sapere. Tecnologie e spazi per la 

didattica nellôUniversit¨ Suor Orsola Benincasa  
  

Lucio dôAlessandro (Rettore) 
Università ñSuor Orsola Benincasaò di Napoli 

 

 

Le Universit¨ sono i luoghi in cui i giovani si incontrano, progettano il loro futuro e sperimentano in 

prospettiva construens la funzionalit¨ del concetto di Communitas, fatta di uomini, spazi e idee. Quel 

fenomeno dei clerici vagantes che diede origine alle prime Universit¨ si ripropone oggi nel nostro 

universo mondializzato e dominato dalla rete: un contesto mutato nel quale si pu¸ immaginare ancora 

possibile la rinascita dellôuniversit¨ dellôet¨ contemporanea. Se ¯ vero che la formazione ¯ processo 

globale di crescita del singolo, processo che si delinea attraverso il contatto organico con la cultura (la 

paideia) e si compie attraverso un intenso scambio dialogico con lôoggettivit¨ sociale e culturale, 

lôuniversit¨ ¯ chiamata a prestare la massima attenzione allo scambio dialogico-relazionale uomo-

mondo al quale rimanda la natura stessa del processo formativo. Se intendiamo la formazione come 

processo di costruzione del sistema dei saperi che contribuisce alla realizzazione del processo di 

adattamento dellôuomo alla realt¨ ï un processo che, come ¯ noto, non ¯ mai definitivo in quanto si 

delinea come processo progressivamente trasformativo ï pensiamo a un processo globale di crescita 

che avviene attraverso il contatto organico con la cultura. In quanto tale, la processualit¨ della 

formazione ingloba tanto il processo bio-antropologico, attraverso il quale lôuomo apprende e 

rielabora la propria appartenenza al mondo, quanto il processo di socializzazione con gli ordini 

simbolici soprattutto legati allôimmaginario, con le loro regole, le loro istituzioni, i loro percorsi 

oggettivi. Lôuniversit¨ forma proprio nella misura in cui contribuisce al ñdare formaò, a condurre a 

maturit¨ di forma o sviluppo mediante una serie di azioni che incidono, intenzionalmente e non 

intenzionalmente, sul processo di crescita dei giovani che ad essa si affidano. Si tratta, come ¯ 

evidente, di un processo lifelong, costantemente legato alle trasformazioni culturali, sociali, politiche 

ed economiche. Una delle sfide che lôuniversit¨ ¯ chiamata oggi ad affrontare deriva dal moltiplicarsi 

delle fonti di stimolazione a cui i soggetti sono attualmente esposti. E allora, se ¯ vero che le nuove 

sfide implicano una profonda riflessione sullôuso, ad esempio, delle nuove tecnologie per la didattica 

universitaria, ¯ altrettanto vero che esse vengono vissute a servizio della persona, da modellare nel 

rispetto della relazione formativa da cui non possono prescindere. Ecco, dunque, una delle tante sfide 

che gli atenei si trovano a dover fronteggiare. Dove ¯ il posto per la relazione in un flusso di 

informazioni continuo e con quale velocit¨ si deve incarnare il ciclo percezione-azione in questa 

nuova modalit¨ di incontro e dialogo fra chi incarna il sapere e chi rischia di essere inteso come 

semplice ricevitore dello stesso? In aggiunta, quale riflessione bisogna avviare affinch® le 

contaminazioni tra i diversi saperi producano un efficace incontro fra i soggetti e i nuovi ambienti di 

lavoro e di vita che si troveranno ad affrontare nella societ¨ futura? Da questo punto di vista, per 

quanto attiene alla formazione universitaria possiamo ragionevolmente considerare il giovane come 

ñsoggetto nuovoò per il mondo universitario. Se fino a qualche decennio fa la giovinezza era il 

trampolino per lôet¨ adulta e della piena indipendenza per quanti poi uscivano dallôuniversit¨, oggi, si 

direbbe, si ¯ ancora giovani, molto giovani, anche allôuscita dellôUniversit¨, cio¯ molto spesso non si 

¯ ancora pienamente compiuto il processo di autonomizzazione del proprio vissuto e della propria 

traiettoria di vita e di lavoro, n® si ha la garanzia che questo avvenga. Si deve fare i conti con pi½ 

generazioni che rientrano in questa macrocategoria di giovani, una fascia ampia che ricomprende 

universi molto differenti tra loro. Ma vi ¯ anche un secondo ñsoggetto nuovoò che, unito a quello 
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della giovent½, costruisce unôendiadi da abitare: la tecnologia che ha creato in tempi rapidissimi un 

vero e proprio ambiente nuovo, scavando un solco tra la generazione dei giovani trentenni o gi½ di l³ 

e la generazione dei ventenni, per esempio, per tacere di quella dei quarantenni, che pure in gran parte 

potrebbero rientrare tra i giovani. Questi sono solo alcuni degli interrogativi della riflessione 

formativa del nostro Ateneo. 

 

 

Lôambiente come spazio di relazione e apprendimento 
 

LôUniversit¨ ñSuor Orsola Benincasaò ī che Eugenio Garin defin³ ñuna singolare officina del sapereò 

ī rappresenta una realt¨ decisamente peculiare nel pur vasto panorama delle Istituzioni culturali del 

nostro Paese; senzôaltro unica nel Mezzogiorno dôItalia. Durante la sua storia plurisecolare che inizia 

con la fondazione alle pendici del colle SantôElmo sul golfo di Napoli nel 1582 della Congregazione 

guidata da suor Orsola Benincasa, da cui avrà origine la cittadella monastica fulcro della sede 

moderna, essa è infatti stata ininterrottamente luogo di studio, cultura, formazione e ī in senso lato ī 

tutela e conservazione di beni artistici e architettonici, recentemente sottoposti alla valutazione 

dellôUnesco come patrimonio dellôUmanit¨. Lôassetto attuale è frutto di una progressiva 

trasformazione che si comp³ in modo decisivo solo dopo lôUnit¨ dôItalia quando il Ritiro di Suor 

Orsola assunse prima lôaspetto di Opera pia a carattere laicale con annessa una scuola gratuita (1864) 

e in seguito quello di Ente morale avente per scopo lôistruzione (1898), comprensivo di un corso 

Superiore di Magistero femminile che nel 1901 ottenne il pareggiamento agli istituti statali di Firenze 

e di Roma, diventando il nucleo fondativo su cui si sarebbe impiantata lôUniversit¨. Nel corso degli 

anni che ne hanno rapidamente segnato lôevoluzione, il Suor Orsola (ñnome religioso di 

unôistituzione laica, rispettoso di tutti i valoriò, secondo la sintesi offerta da Luigi Firpo) ha 

certamente consolidato la propria intrinseca vocazione alla formazione, tanto che lôUniversit¨ 

rappresenta la punta di diamante di un ciclo formativo che si dispiega dalla scuola materna ai Centri 

di Eccellenza post dottorale. Con i suoi Corsi di studio triennali e magistrali, con le Scuole di 

Giornalismo, Cinema e Televisione, con i Centri di ricerca e i numerosi Master e Corsi di 

perfezionamento, lôUnisob è un polo formativo attento all'eccellenza di unôofferta didattica 

multidisciplinare e altamente professionalizzante proiettata alla sperimentazione e al mondo 

dell'impresa. A partire dal 2011, in concomitanza con lôavvio di una profonda trasformazione della 

governance, si è andata inoltre configurando come distintiva dellôAteneo una visione di ricerca 

condivisa, partecipata e interdisciplinare, di apertura internazionale e contemporaneamente attenta 

allo sviluppo sociale ed economico del territorio circostante, volta a favorire la cooperazione delle 

competenze provenienti dai singoli Dipartimenti e dai Centri di ricerca e di eccellenza già attivi 

nellôAteneo. Tale linea di indirizzo si è iniziata a concretizzare con la costituzione del Centro di 

Ricerca e Progettazione interdipartimentale di Ateneo ñScienza Nuovaò volto a perseguire lôobiettivo, 

che è diventato centrale nella vocazione scientifica del Suor Orsola, di favorire lôintegrazione tra 

scienze umane e nuove tecnologie. Si tratta di due dimensioni che nella pratica della ricerca 

dialogano costantemente e in prospettiva sono destinate a un sempre maggiore grado di integrazione. 

In questo senso, il Centro ñScienza Nuovaò è destinato a fungere da ñincubatriceò della ricerca di 

Ateneo, interdipartimentale e non, e a incidere sulle politiche della ricerca e della formazione attuate 

dai Dipartimenti e dai Corsi di Studio, coadiuvandone la realizzazione. In tutte le sue attività, 

lôUnisob pone al centro dellôazione formativa lo studente i suoi interessi e le sue aspettative per il 

futuro, a partire dallôorientamento alla scelta del corso di studi, passando per il tutorato individuale 

negli anni di frequenza, fino allôinserimento nel mondo del lavoro, grazie alle numerose opportunità 

di stage curriculari ed extracurriculari promosse dai servizi dellôUfficio stage studenti, del Job 
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Placement e del Centro di LifeLong Learning. Anche gli antichi luoghi dellôAteneo, cos³ ricchi di 

storia, sono stati, nel corso dei decenni, adattati agli studenti. Resi accessibili a tutti attraverso opere 

continue di manutenzione, gli spazi fisici sono ora diventati spazi pedagogici e psicologici in cui gli 

studenti si incontrano. Le sale studio, disseminate lungo i corridoi dellôAteneo, il terrazzo, i laboratori 

sempre aperti e le aule per le lezioni sono pensate come luogo in cui la tradizione si sposa con 

lôinnovazione. Ecco, dunque, che non è raro vedere luoghi storici adattati per ospitare nuove 

tecnologie a servizio degli studenti e il patrimonio culturale dellôAteneo a servizio del sapere che, 

vissuto anche attraverso i sensi, promuove lôapprendimento dei significati, difficilmente catturabile 

attraverso la sola lezione frontale. Lôimpegno degli ultimi anni, anche da parte della governance, è 

stato proprio quello di valorizzare lôambiente di apprendimento come co-protagonista del processo di 

insegnamento-apprendimento. Si tratta di un processo lento fondato su riflessioni e conseguenti 

azioni ancora in divenire, la cui realizzazione si fonda sullôinstaurarsi di una relazione profonda tra 

docenti e studenti e spazi condivisi, capace di stimolare una ricerca che è in sé già didattica. 

 

 

La cognizione embodied e il rapporto tra docenti e studenti 

 
La qualit¨ dellôapprendimento non ha ricadute solo sugli studenti, cos³ come lôinsegnamento non 

pertiene solo ai docenti. Piuttosto, bisogna ipotizzarlo come un ciclo dove gli studenti apprendono il 

sapere che il docente mette a disposizione, così come il docente deve essere spinto dai quesiti e 

dallôinterazione con gli studenti in quello che, dal punto di vista psicologico, pu¸ essere considerato 

un ciclo di percezione-azione incarnato nellôambiente e nel momento. In chiave pedagogico-didattica 

non è lôinsegnamento a determinare lôapprendimento. Viceversa, il passaggio dalla logica 

dellôinsegnamento (e quindi dellôefficienza) a quello dellôapprendimento (e quindi dellôefficacia) si 

fonda sul riconoscimento del fatto che la libertà di insegnamento dei docenti è connaturata alla libertà 

di apprendimento dei loro interlocutori primi, gli studenti, i quali necessitano di una formazione 

vissuta, attiva, partecipativa, concreta e riflessiva. Come è quindi evidente molto si può fare perché 

un docente inizi questo ciclo nel modo più proficuo possibile. Prima di tutto portando in aula la sua 

esperienza di scienziato che non è solo un insieme di pratiche, ma un modo di leggere la realtà di cui 

rendere partecipi gli studenti. Poi esplorando insieme a loro nuovi orizzonti del sapere. Da qui 

diviene fondamentale il concetto di comunità inteso come possibilità per i docenti di parlarsi, e 

mettere a confronto le esperienze delle proprie diverse discipline. Il fatto stesso, ad esempio, che le 

scienze sociali utilizzino la lingua naturale per le proprie riflessioni è stato visto talvolta come un 

limite, per cui saperi tra loro vicini parevano non intendersi a causa dellôimpiego di vocaboli 

polisemici e diversamente interpretabili in rapporto al contesto. Al contrario, la sfida del nostro 

Ateneo sta proprio nella convinzione che la lingua naturale, con la sua ambiguità e la sua 

indeterminatezza, sappia aprire nuovi spazi semantici favorendo un più ampio processo di 

comprensione, un processo virtuoso tra docenti e studenti. Capita che i docenti lamentino una 

mancanza di comunicazione con il collega vicino. Quotidianamente, nel nostro Ateneo si lavora 

perché discipline diverse si incontrino, si contaminino e diano origine a nuove idee e buone pratiche. 

Un esperimento che prenderà il via a breve prevede, ad esempio, che un concetto generale come 

ñmemoriaò venga declinato in lezioni tra loro molto diverse che vanno dalla psicologia alla 

pedagogia, alla letteratura, alla storia, allôeconomia (solo per fare qualche esempio), perché il 

processo di apprendimento-insegnamento superi i confini delle singole lezioni e sia arricchito da 

nuove possibilit¨ semantiche. Certo, lôindividuazione delle categorie ontologiche è un compito arduo 

che necessita il coinvolgimento di studiosi di varie discipline, ma lôipotesi è che la contaminazione, 

insieme alla capacità di declinare e contestualizzare concetti generali, possa aprire nuove strade alla 
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didattica e alla ricerca. Dal punto di vista più pragmatico, nel nostro Ateneo i docenti sono seguiti da 

diverse figure professionali che hanno il compito di sostenerli nella loro attività didattica: le 

segreterie, il manager didattico di ateneo e il suo staff, gli organi preposti alla valutazione che in 

diversi momenti istituzionalizzati si confrontano e rilevano potenzialità e criticità e i tutor, ponte 

indispensabile tra gli studenti e i docenti per monitorare lôandamento del corso. In tutto questo 

complesso processo relazionale si producono significati condivisi e buone pratiche.  

 

 

Internazionale e locale: lôintegrazione come dialogo 

 
Non è raro sentire nei corridoi dellôUniversità parlare lingue diverse o osservare i nostri giovani 

vestirsi in modo da far saltare subito agli occhi la loro appartenenza a un gruppo specifico. Molto ci 

sarebbe da dire sui processi di identificazione con il gruppo. Quello però che preme qui sottolineare è 

quanto lôuniversità faccia per sostenere un processo di inclusione tra le diverse realtà che sia aperto 

alle nuove sfide sociali che si impongono. Lôufficio Erasmus di Ateneo non si occupa solamente di 

promuovere periodi di studio per i nostri studenti allôestero, ma di accogliere gli studenti che 

provengono da altri Paesi. Al loro arrivo, nel limite della disponibilità dei posti, gli studenti vengono 

alloggiati nello studentato di Ateneo, luogo di studio, ma più in generale di vita. Situato nel cuore di 

Napoli offre la possibilit¨ di immergersi nel territorio e nella cultura partenopea. Lôottica inclusiva 

non riguarda solo gli studenti stranieri che vengono nel nostro Paese. Riguarda la comprensione di 

contenuti e vissuti di ciò che è altro da sé, riguarda la capacità di ascolto, di lavoro comune, di 

condivisione di spazi e tempi. Lôesperienza europea dôintegrazione tra gli Stati membri offre delle 

policies interessanti in relazione alla capacità di favorire il dialogo interculturale. A questo proposito 

il nostro Ateneo ha al proprio attivo progetti e collaborazioni internazionali che mirano a portare la 

propria esperienza oltre i confini nazionali e, al tempo stesso, ad assorbire logiche e buone pratiche 

dai partner stranieri con cui ci si relaziona. Frequentemente lôAteneo è sede di meeting, seminari e 

riunioni di progetto, laddove possibile aperti agli studenti con lo scopo di introdurli fin dalle prime 

fasi della formazione in una dimensione aperta al confronto extra-nazionale. Infine, consapevoli dello 

svantaggio che a volte i neolaureati italiani hanno nel trovare spazi professionali allôestero a causa del 

limite linguistico, il nostro Ateneo offre percorsi di studio ad hoc nei propri corsi di laurea. 

 

 

Dimenticheremo il vostro numero di matricola 

 
Nel corso delle giornate di accoglienza delle matricole un illustre collega di sociologia disse che 

presto i docenti di questo Ateneo avrebbero dimenticato, assieme agli studenti, il numero di 

matricola. Con questo intendeva dire che gli studenti dellôAteneo sono considerati singoli individui in 

formazione, con loro peculiarità, limiti, potenzialità e criticità. I numeri consentono di avere una 

relazione diretta con i nostri studenti. Non è tuttavia una questione di numeri, ma di attenzione alle 

esigenze degli studenti che negli anni hanno portato allo sviluppo di buone pratiche, partendo dal 

ruolo del manager didattico di ateneo, fino agli organi preposti allôascolto degli studenti e alle 

funzioni dei tutor, spesso giovani ragazzi che abbattendo le barriere dei formalismi arrivano a una 

comunicazione diretta e per questo maggiormente proficua. Allora lôuniversit¨, senza retorica, deve 

essere accogliente, muro elastico contro cui a volte sbattere per imparare a fronteggiare la 

frustrazione delle sfide professionali, fatte di vittorie e sconfitte, che il mondo pone ai giovani. Per 

questo però serve una valorizzazione della didattica. Serve, ancora una volta, che didattica e ricerca 
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non siano separate ma che convivano quotidianamente nella vita del docente. Serve una nuova 

prospettiva in cui ricerca e didattica siano due facce della stessa medaglia che è la conoscenza. Serve 

che il docente impari dai propri studenti come gli studenti dal proprio docente. Serve che la didattica 

sia riconosciuta negli avanzamenti professionali. A questo proposito, lôintroduzione delle nuove 

tecnologie apre importanti scenari. La relazione con lo strumento tecnologico non riguarda, di fatto, 

solo il saper fare. Riguarda il sapere inteso come la ricerca dei fattori cognitivi ed emotivi che devono 

essere in grado di migliorare lôapprendimento e la comunicazione in quanto ad essi intimamente 

legati. Riguarda ad esempio lo studio dellôimpatto che le nuove tecnologie hanno sul sistema 

cognitivo e sulla relazione tra docente e studente dal punto di vista percettivo, mnestico, 

comunicativo, decisionale. Riguarda lôottimizzazione formativa dellôinterazione con la tecnologia e, 

quindi, la progettazione dei setting e lôattenta analisi delle condizioni di fruizione, affinché si 

costruisca un ambiente di apprendimento significativo, liberando così il potenziale conoscitivo degli 

studenti. Dunque, è ricerca e formazione al tempo stesso. 

 

 

Docenti presi in rete: un esperimento 

 
Recentemente è nato un gruppo di lavoro multidisciplinare formato da pedagogisti scienziati 

cognitivi, designer ed esperti di nuove tecnologie che ha lo scopo di valorizzare la didattica di Ateneo 

attraverso lôintroduzione delle nuove tecnologie ma, congiuntamente, di valorizzare il percorso 

professionale dei docenti. Lôintroduzione delle nuove tecnologie rappresenta una sfida certamente 

educativa, ma prima ancora cognitiva e motivazionale. Cognitiva perché si tratta di comprendere 

come il nostro sistema elabori le informazioni provenienti da ambienti con caratteristiche virtuali e 

dunque differenti dalla stimolazione in ambiente naturale e motivazionale perché al di là dei facili 

entusiasmi la relazione cambia, per modifica ad esempio o assenza, nel caso di corsi online, di tutte le 

dinamiche non verbali che caratterizzano la motivazione allôapprendimento. Lo studio pilota parte 

dunque dallôelaborazione delle informazioni e dallôipotesi che esista un sapere condiviso tra 

discipline anche tra loro lontane che, una volta messe in comunicazione, possano generare scenari di 

significato nuovi e inaspettati. Dal punto di vista metodologico si tratta, come già accennato, di 

individuare una serie di categorie ontologiche che rispecchino oggetti, azioni, modi, tempi, direzioni, 

stati ed emozioni, e individuare item comuni alle diverse discipline. Discuterne a lezione, 

declinandole secondo le peculiarità delle diverse materie e, laddove possibile, esperirle attraverso 

lôuso di tecnologie che vanno dallôeye tracking ai sociometric badges. Certamente sfida difficile per il 

numero degli studenti, ma utile per creare una rete di sapere condivisa tra studenti e docenti. Tutti 

sono chiamati a partecipare e nella partecipazione a valorizzare il proprio ruolo. Nella condivisione si 

attua così un meccanismo virtuoso di aggiornamento e crescita continua non solo nella propria 

disciplina, ma in tutta la rete di cui essa è parte. In conclusione, i quesiti che ci poniamo non hanno 

certamente risposte semplici. Sono costrutti, ipotesi di lavoro e progetti. Sono essi stessi formazione, 

relazione. Ad ogni risposta seguiranno altri interrogativi attraverso i quali continueremo il cammino 

formativo assieme ai nostri studenti, che non è mai punto di arrivo ma viaggio. 
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Le esperienze dôinnovazione didattica  

allôUniversit¨ di Siena 
 

Francesco Frati (Rettore), Sonia Carmignani 
Universit¨ di Siena 

 

 

 

LôUniversit¨ di Siena ha da tempo avviato una riflessione sulle pratiche didattiche, su come queste 

possano essere innovate utilizzando sia la tecnologia, sia elaborando modelli di nuove e, buone, 

pratiche di didattica. Ponendosi in unôottica focalizzata sullo studente e sui suoi bisogni, l'Ateneo 

ritiene necessario porre lôaccento sulla soddisfazione dellôindividuo rispetto allôapprendimento, alla 

percezione della sua qualit¨ e alla sua stretta connessione, sia in termini di strumenti che di contenuti, 

con le richieste e le sfide poste dalla realt¨ in cui viviamo. Lôattenzione  ̄rivolta alla qualit¨ delle 

relazioni, privilegiando relazioni intrinsecamente collaborative tra studenti e docenti, tra studenti, tra 

docenti, tra docenti e altri esperti. Quattro sono le direttrici di azione intraprese nellôambito della 

innovazione nella didattica: 

1. didattica innovativa e soft skills 

2. e-learning e teledidattica sincrona 

3. percorsi didattici mirati e supporto allo studio  

4. digitalizzazione dei servizi di supporto alla didattica. 

 

 

Didattica innovativa e soft skills 
 

LôAteneo ha attuato un progetto la cui base  ̄stata la costituzione del Santa Chiara Lab (SCL), centro 

di ricerca e formazione interdisciplinare. Il SCL  ̄un progetto strategico e identitario dell'Universit¨ 

di Siena, uno spazio laboratoriale, espositivo e di dialogo finalizzato allôacquisizione di competenze 

trasversali (soft skills) e digitali (digital skills), al fine di sostenere lôoccupabilit¨ degli studenti e dei 

laureati dellôUniversit¨ di Siena e valorizzare il profilo professionale del personale docente e tecnico 

amministrativo universitario. Nel contesto del SCL opera il Teaching and Learning Center (TLC), 

Centro di Ricerca e Formazione su innovazione didattica, soft-skills e professional development, 

costituito come progetto strategico allôinterno del SCL. Gli obiettivi del TLC sono quelli di fornire 

metodologie, strumenti e strategie per sostenere gli studenti nella costruzione della propria 

professionalit¨, attraverso lo sviluppo di soft skills e di competenze interdisciplinari; individuare 

strategie e dispositivi di facilitazione per lo sviluppo professionale dei docenti; sperimentare in 

condizioni naturali setting e metodologie attive che siano learner-centered, problem e experience-

based, partecipative e cooperative. Il TLC organizza eventi, corsi e workshop a carattere esperienziale 

e con un taglio fortemente professionalizzante, avvalendosi della collaborazione di personalit¨ di 

eccellenza nei propri settori di appartenenza, tra cui professionisti di universit¨ prestigiose 

internazionali, esperti della consulenza alle organizzazioni e del mondo imprenditoriale. Attraverso 

azioni di ricerca e formazione che coinvolgono docenti, studenti, dottorandi, assegnisti e attori 

organizzativi, sono attivate interconnessioni dinamiche e proficue in quattro fondamentali ambiti: la 

ricerca nel campo della didattica e della valutazione; la formazione e il sostegno alla professionalit¨ 

docente; lôinnovazione didattica; la professionalizzazione dei saperi. Il progetto del Teaching and 

Learning Center  ̄articolato in due filoni di attivit¨, riguardanti la Didattica innovativa: la Didattica 
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Interdisciplinare e le soft-skills per lôoccupabilit¨. Il TLC  ̄coinvolto nello studio e sviluppo dei 

percorsi formativi, perseguendo come obiettivi lôincremento delle attivit¨ formative e la loro 

differenziazione per target di partecipanti (studenti, assegnisti, dottorandi, docenti universitari) e per 

lingua, la formalizzazione di pratiche di co-teaching, la formalizzazione di core curriculum delle 

competenze trasversali ï quali il core-curriculum delle soft-skills per lôoccupabilit¨ (core soft-skills 

per figure professionali, core soft-skills dei docenti, core soft-skills per la ricerca) ï la definizione di 

traiettorie di sviluppo, come ad esempio una Summer School intensiva sui temi della didattica 

innovativa (metodologie esperienziali, soft-skills per la ricerca) e sui temi del diversity management 

(multiculturalismo, gender diversity). In particolare, il Progetto mira a sviluppare e sperimentare 

approcci innovativi alla didattica che mutuino e ibridino diverse metodologie, con particolare 

riferimento alla didattica partecipativa in cui lo studente assume un ruolo attivo nel processo 

didattico. Questi approcci possono essere la base per la definizione e realizzazione di modelli di 

interazione flipped in cui gli strumenti tecnologici forniscono la base per cambiare il modello classico 

di interazione docente-studente, mettendo al centro del processo la possibilit¨ di interazione sociale e 

collaborativa di tutti gli attori coinvolti nel processo ed estendendo il confine di luogo di 

apprendimento oltre lôaula tradizionale. In particolare, lôidea  ̄sfruttare i nuovi canali offerti dai 

dispositivi personali, quali smartphone e tablet, per la creazione di contenuti e app accessibili da parte 

degli studenti e utilizzabili sia in modalit¨ remota che in presenza. Nel contesto dellôinnovazione 

didattica, lôAteneo sta verificando l'introduzione nellôofferta formativa di corsi MOOC. Al riguardo, e 

tenuto conto del ruolo dellôAteneo nellôambito del Sustainable Development Solutions Network 

(SDSN) e del conseguente suo impegno sui temi dello sviluppo sostenibile e della promozione dei 

Sustainable Development Goals, ̄ stata predisposta la traduzione del MOOC curato dal prof. Jeffrey 

Sachs: The Age of Sustainable Development. Inoltre, in collaborazione con la Fondazione Barilla e 

SDSN Med, allôinterno del Santa Chiara Lab,  ̄stato realizzato nellôanno 2017 il MOOC dal titolo: 

Sustainable Food Systems: a Mediterranean Perspective. Il MOOC  ̄diretto a studenti, dottorandi, 

ricercatori. Ĉ, inoltre, stato dato avvio al progetto di formazione dei docenti avente ad oggetto il tema 

dell'innovazione didattica e delle nuove tecnologie. La formula usata, quella del Seminario full 

immersion presso il Centro convegni della Certosa di Pontignano, cui hanno partecipato tutti i docenti 

neo assunti nellôanno 2018, si  ̄rivelata funzionale agli obiettivi di comunicazione e di stimolo alla 

discussione e allôinterazione tra i colleghi, che hanno mostrato di apprezzare forma e contenuti del 

Seminario. Tra i temi affrontati ci sono lôanalisi della normativa, lôutilizzo degli strumenti e delle 

tecnologie che i docenti si trovano quotidianamente a gestire, sia per ottemperare alle regole del 

MIUR, sia per consentire una pi½ efficiente gestione del tempo e delle attivit¨ dei docenti medesimi, 

sia, infine, per fornire agli studenti informazioni utili e aggiornate. Se da un lato strumenti come il 

syllabus, il registro delle lezioni e il diario docente devono rispecchiare al meglio le attivit¨ 

didattiche, dallôaltro tecnologie come le lavagne multimediali, gli archivi in cloud e la firma digitale 

remota sono in grado di snellire molti ambiti dellô attivit¨ di didattica e di ricerca. Per questo motivo, 

lôAteneo ha dedicato ai nuovi docenti un corso di approfondimento per consentire una pi½ efficiente 

ed efficace azione quotidiana. Lôoccasione  ̄stata significativa anche per la realizzazione del progetto 

di certificazione delle competenze acquisite, su cui lôAteneo sta lavorando, con lôadozione della 

tecnologia degli Open badge. Le attivit¨ di sostegno allôaggiornamento degli insegnanti sono 

destinate a proseguire, dopo la parte pi½ tecnica, con la formazione legata alle nuove metodologie 

didattiche, nella prospettiva di far acquisire ai docenti, vecchi e nuovi, le pi½ avanzate competenze in 

tema di strategie didattiche e di coinvolgimento dellôaula, dirette a portare innovazione nelle relazioni 

docenti-studenti. 
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E-learning e teledidattica sincrona 
 

LôUniversit¨ di Siena ha sviluppato alcune significative esperienze di formazione a distanza e di 

didattica, sia in modalit¨ mista che sincrona. Con riferimento alla ñmodalit¨ mistaò, nei campus 

didattici dislocati presso le sedi decentrate della Toscana sud-occidentale di Arezzo, Grosseto e San 

Giovanni Valdarno, presso i quali sono disponibili attrezzature didattiche, biblioteche, laboratori, 

strutture ospedaliere convenzionate e strutture di accoglienza,  ̄stata realizzata unôinfrastruttura di e-

learning (piattaforma Usiena integra). Attualmente, questa piattaforma costituisce un supporto per 

lôattivit¨ didattica curriculare, per le attivit¨ di sostegno alla didattica, oltrech® per le attivit¨ di 

formazione professionale e formazione permanente, rivolta agli studenti e al personale dellôAteneo. 

Sulla piattaforma sono attualmente presenti circa 1400 corsi. I corsi verticali presenti nella 

piattaforma e-learning sono articolati nelle 5 aree disciplinari dellôUniversit¨ di Siena: 

¶ Economia, Giurisprudenza, Scienze Politiche/Sociali 

¶ Beni Culturali, Formazione, Lettere, Lingue, Storia, Filosofia 

¶ Biotecnologie, Medicina, Odontoiatria, Professioni Sanitarie 

¶ Ambiente, Biologia, Chimica, Farmacia, Geologia 

¶ Fisica, Ingegneria, Matematica. 

Lo sviluppo dei moduli ha seguito lôidea di creazione di un ambiente coerente con le finalit¨ 

didattiche del corso e stimolante per lo studente chiamato a interagire con i contenuti e con le varie 

çfigureè dellôaula virtuale. I contenuti comprendono risorse funzionali a promuovere lôinterattivit¨ 

con i materiali multimediali (testi, dispense, contributi video, audio, esercitazioni link a citazioni 

bibliografiche e/o al testo completo di risorse elettroniche) e la creazione di ñattivit¨ò per 

lôinterazione interpersonale (forum, chat, email, elaborati individuali e di gruppo, strumenti di peer 

review). Gli strumenti di verifica dellôapprendimento prevedono questionari a risposta multipla con 

feedback immediato e consegna di elaborati finali. La piattaforma e-learning  ̄abitualmente utilizzata 

anche nellôambito dei Master di Ateneo e in alcuni servizi sperimentali, quali il test di ammissione 

per gli studenti stranieri al corso di laurea magistrale in Computer and Automation Engineering e la 

procedura antiplagio telematica per le tesi di laurea triennale e magistrale. Lôintegrazione dellôattivit¨ 

didattica frontale offerta presso la sede principale dellôAteneo a Siena, con modalit¨ basate su 

tecnologie ICT, ha avuto come obiettivo primario quello della sostenibilit¨ del processo formativo da 

parte di studenti residenti nellôarea e che per motivi economici, o lavorativi, non possono sostenere 

uno spostamento presso la sede di Siena (o altre realt¨ universitarie della regione), sia per i costi che 

per la qualit¨ dei collegamenti che impediscono unôagevole mobilit¨ giornaliera tra le sedi. Gli 

strumenti di e-learning messi a disposizione hanno lo scopo di prevenire fenomeni di abbandono e di 

elevare lôaccesso alla formazione universitaria da parte di studenti che altrimenti non avrebbero 

possibilit¨ di fruirne, quali ad esempio gli studenti lavoratori. Contemporaneamente, lôuso di una 

piattaforma e-learning costituisce un valido supporto anche per integrare la formazione in presenza, 

costituendo un utile strumento per lo sviluppo di forme di didattica innovativa, come quella delle 

flipped classes, che presuppongono forme di studio preliminare e di autoapprendimento da parte degli 

studenti prima della discussione e del momento di sintesi che avviene in classe. Con riguardo alla 

didattica erogata in teledidattica sincrona, la predisposizione di aule appositamente attrezzate e la 

disponibilit¨ di una tecnologia specifica che renda possibile lôinterazione e la partecipazione degli 

studenti alla lezione in remoto, consente ai docenti di organizzare lôattivit¨ didattica tenendo conto e 

sfruttando le potenzialit¨ di un sistema di classi distribuite sul territorio che interagiscono tra loro. In 

particolare, lôAteneo ha organizzato la didattica di 7 corsi di laurea (Economia e Commercio, Scienze 

economiche e bancarie, Scienze politiche, Scienze storiche e del patrimonio culturale, Infermieristica, 



90 

 

Tecniche di laboratorio biomedico, Fisioterapia), attrezzando aule che consentono al docente sia di 

erogare la didattica in presenza, permettendo agli studenti presenti nelle aule dislocate presso le sedi 

decentrate di interagire direttamente con il docente in aula, sia di fornire testi, documenti e formule, 

che sono resi immediatamente disponibili, in forma di dispense, attraverso la piattaforma e-learning, 

allôinterno della quale sar¨ possibile reperire ï sia per gli studenti in presenza che per quelli in remoto 

ï anche altro materiale didattico per poterne fruire in modalit¨ asincrona. Personale opportunamente 

formato  ̄presente sia nellôaula principale che nelle aule in remoto per il supporto ai docenti e agli 

studenti. Lôobiettivo dellôAteneo  ̄quello di sviluppare ulteriormente la teledidattica, prevedendo una 

modalit¨ on demand per rispondere a esigenze contingenti di studenti a lavoratori, disabili o con 

problemi di spostamento.  

 

 

Percorsi didattici mirati e supporto allo studio 
 

Utilizzando le tecnologie di e-learning e gli strumenti di condivisione  ̄possibile estendere i servizi 

legati alla didattica sia per costruire nuovi modelli di interazione e fruizione che per estendere la 

platea dei soggetti coinvolti e degli argomenti trattati. Un primo aspetto riguarda lôestensione del 

concetto di erogazione didattica a un modello pi½ aperto e accessibile in grado di sopperire ad alcune 

richieste di formazione emerse negli ultimi anni. La modalit¨ online permette di coinvolgere in 

percorsi formativi non solo gli studenti effettivamente iscritti allôateneo ma anche le realt¨ del 

territorio su aspetti di interesse specifico o trasversale. Sul modello delle iniziative di integrazione 

citt¨-universit¨ gi¨ presenti in alcuni Paesi, lôUniversit¨ di Siena sta integrando lôofferta formativa 

con percorsi di apprendimento diretti a consentire agli studenti e, in generale, anche ai cittadini di 

consolidare e apprendere competenze utili allo sviluppo personale, professionale, o utili alla sicurezza 

del territorio. USiena ha in programma di definire learning path (o playlist), da distribuire in modalit¨ 

remota (e-learning asincrono e MOOC), ai quali studenti e cittadini potranno accedere o liberamente 

o su indicazione dellôUniversit¨ stessa. Ogni learning path pu¸ essere composto da una o pi½ lezioni 

remote e da una o pi½ prove ñin presenzaò che vedranno lôUniversit¨ come unico certificatore di una 

competenza maturata, eventualmente rinforzata da enti specializzati in un determinato settore. USiena 

intende diventare certificatore di competenze di carattere soft (empatia, resilienza ecc.) , cos³ come di 

carattere trasversale (problem solving, team management, leadership ecc.), fino ad arrivare alle 

professioni del territorio (quindi del contesto socio-economico, senza ovviamente spostarsi sul 

vocational training), rinforzando le caratteristiche personali che un neo laureato deve possedere per 

introdursi nel complesso mondo del lavoro. A queste modalit¨ si affianca poi la tecnologia Open 

Badge, che consente di assegnare un ñdistintivoò digitale alla persona che ha frequentato un corso e 

che potr¨ essere raccolto in un profilo pubblico (il cosiddetto e-portfolio) allo scopo di valorizzare le 

competenze e dunque la visibilit¨ stessa del profilo. Lo studente o il privato cittadino potr¨ 

collezionare Open Badge per tutti i percorsi formativi superati con successo. Con riferimento al 

supporto allo studio, lôAteneo sta valutando le possibilit¨ di applicare le tecnologie di business 

analytics allôambito della formazione (learning analytics). A questo scopo, applicando tecnologie 

predittive e di data visualization, ̄ possibile prevedere quali siano gli studenti a rischio abbandono e, 

dunque, quali possano essere gli interventi a favore degli studenti in queste situazioni, per migliorare 

le performance degli studenti stessi e, quindi, dellôAteneo. Gli strumenti di analisi possono essere poi 

affiancati da strumenti di supporto per il tutoraggio sia da parte di docenti, che di studenti ñseniorò, e 

da nuove modalit¨ di interazione docente-studente (quali gruppi di discussione su insegnamenti, 

ricevimento online ecc.). Unôesigenza nata a seguito della spinta di internazionalizzazione dei corsi di 

studio  ̄quella del supporto agli studenti stranieri i quali spesso necessitano di un adeguamento in 



91 

 

ingresso delle competenze. A oggi  ̄in fase di sperimentazione lôuso di strumenti telematici per 

lôammissione degli studenti stranieri sia con la somministrazione di prove online, che con colloqui in 

teleconferenza per la valutazione della preparazione iniziale. Questi strumenti possono essere 

affiancati con percorsi didattici online sia per la preparazione alla selezione, che per il 

consolidamento delle conoscenze e abilit¨ richieste per affrontare il corso di studi. Tali attivit¨ 

saranno funzionali a colmare eventuali lacune e preparare gli studenti internazionali alla modalit¨ di 

studio che dovranno affrontare. Lôobiettivo  ̄quello di ridurre il gap attualmente osservato fra 

studenti di nazionalit¨ diverse dovuto spesso alle diverse modalit¨ di insegnamento e verifica 

dellôapprendimento utilizzate nei vari Paesi. La possibilit¨ di seguire percorsi formativi online e 

interagire con i docenti prima dellôarrivo in Italia pu¸ permettere di uniformare la preparazione in 

ingresso riducendo il tasso di abbandono, i ritardi nella carriera e le difficolt¨ per i docenti 

nellôerogazione della didattica. 

 

 

 

Digitalizzazione dei servizi di gestione degli studenti e di supporto alla didattica 
 

Per quanto riguarda i servizi amministrativi e di supporto alla gestione della didattica e degli studenti, 

lôAteneo si  ̄dotato di procedure dirette a perseguire obiettivi di semplificazione, efficienza ed 

economicit¨, con lo scopo di ridurre al massimo i tempi di aggiornamento delle carriere e il rischio di 

mancato rispetto di scadenze amministrative, favorendo unôampia dematerializzazione documentale. 

In particolare, ̄ stata introdotta, e gradualmente estesa a tutti i docenti dellôAteneo, la firma digitale, 

che accompagna il sistema della verbalizzazione degli esami di profitto online. Il sistema consente di 

aggiornare in tempo reale le carriere degli studenti eliminando i tempi tecnici richiesti dalle procedure 

di verbalizzazione cartacea. Gli studenti che intendono sostenere gli esami devono prenotarsi online e 

ricevono la notifica degli esiti tramite messaggio di posta elettronica, oltre a poter consultare in tempo 

reale lo stato del proprio curriculum studiorum attraverso il portale web delle segreterie studenti. Il 

libretto degli studenti ̄ gestito completamente in formato elettronico. Ĉ inoltre in fase di 

sperimentazione avanzata la dematerializzazione delle fasi connesse al processo di conseguimento dei 

titoli universitari. Per consentire agli studenti di tenere costantemente sotto controllo la propria 

situazione accademica e le attivit¨ richieste dal corso di studi di iscrizione ̄ stata realizzata unôApp 

per lôaccesso ai servizi che  ̄scaricabile gratuitamente dai tre principali stores (Apple, Android e 

Windows) e fruibile da tutti gli studenti iscritti a qualsiasi corso dellôUniversit¨ di Siena con 

credenziali riservate di accesso o, liberamente, da studenti ancora non iscritti che intendono ottenere 

informazioni a fini di orientamento. Un ulteriore strumento di supporto alla gestione delle attivit¨ 

didattiche, il cui uso  ̄sperimentato per alcuni corsi dellôArea medica,  ̄un sistema per la rilevazione 

elettronica della presenza degli studenti alle lezioni tramite smartphone o tablet. Questo strumento 

non solo semplifica e rende pi½ sistematico il controllo della frequenza per i corsi nei quali  ̄

richiesto, ma fornisce anche uno strumento di monitoraggio per i docenti per migliorare lôerogazione 

del proprio insegnamento. LôAteneo dedica unôattenzione particolare ai processi di verifica della 

soddisfazione degli studenti: ai tradizionali questionari di valutazione dei corsi rivolti agli studenti 

(frequentanti e non) e ai laureati che verranno presto somministrati utilizzando anche in questo caso 

smartphone e tablet, si affianca un questionario volto a misurare la customer satisfaction in relazione 

ai servizi offerti dallôAteneo. 
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Conclusioni 
 

Il processo dôinnovazione della didattica intrapreso dallôAteneo  ̄solo allôinizio e, come tutti i 

percorsi di innovazione, rappresenta un cantiere di lavoro continuamente attivo, piuttosto che un 

obiettivo fisso da conseguire. La sua finalit¨ ¯ quella di adottare metodologie e attivit¨ didattiche che 

abbiano caratteristiche tali da migliorare lôatteggiamento complessivo dello studente rispetto 

allôapprendimento e allo studio. Lôobiettivo  ̄quello di sviluppare approcci che possano incidere 

positivamente sulla costruzione di una consapevolezza critica, di stimolare lôattitudine a porsi e a 

perseguire obiettivi, di fare un uso critico e consapevole degli strumenti digitali, di favorire la 

costruzione di competenze e conoscenze interdisciplinari e trasversali. 
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Competenze trasversali, certificazioni digitali 

e spazi di apprendimento integrati 
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Università ñBicoccaò di Milano 

 

 

 

Nella programmazione triennale 2016-2018 regolamentata dal DM 635 la nostra Università ha scelto 

lôobiettivo B, ñmodernizzazione ambienti di studio e ricerca, innovazione delle metodologie 

didatticheò, indicando lôazione C, ñinterventi per il rafforzamento delle competenze trasversali degli 

studentiò. Quello delle ñcompetenze trasversaliò è un tema di grande rilevanza ma che richiede la 

massima attenzione perché il corpo docente e le rappresentanze studentesche possano apprezzarne il 

valore e condividerne le modalità di attuazione. Vediamone gli aspetti centrali. 

 

 

Le competenze trasversali 
 

Le ñcompetenze trasversaliò e le ñabilit¨ chiaveò sono abilit¨ e competenze considerate indispensabili 

per il successo lavorativo di un laureato a prescindere dalla sua area disciplinare. È utile 

familiarizzarsi su quali e quante siano queste competenze accedendo al sito della classificazione 

europea delle competenze e delle abilità (Esco), cliccando sul drop-down menu accanto allo 

strumento di ricerca (sulla sinistra), e selezionando la voce ñabilit¨ e competenze trasversaliò. Vi sono 

elencate quattro macro-aree:  

1. applicazione delle conoscenze  

2. atteggiamenti e valori  

3. interazione sociale  

4. riflessione. 

 

Ogni area è espandibile su due o tre livelli di profondit¨. Raggiunto lôultimo livello si contano oltre 

70 competenze trasversali. A queste dovremmo aggiungere il ñcomunicare in lingue straniereò ï una 

competenza trasversale molto valorizzata dalle aziende (indagine Electus; Mariani, Marletta, Zenga, 

2018) anche se, proprio per la grandissima rilevanza appostavi dallôEuropa, alcuni anni or sono è 

stata riclassificata in Esco in una macro area a sé stante (lingue). Per questo intervento distinguiamo 

le competenze trasversali in ñgi¨ insegnateò, ñdirettamente insegnabiliò, e ñsupportabiliò entro 

lôUniversità, spiegando la distinzione con alcuni esempi: 

a) lôarea ñapplicare conoscenzeò include tra le sue sotto-aree ñmatematica/alfabetizzazione 

numericaò, che comprende la competenza trasversale ñeffettuare misurazioni legate allôattivit¨ 

lavorativaò: questa è una competenza ï per quanto trasversale ï che ogni corso di studi dovrebbe 

già contenere tra i suoi obiettivi di apprendimento e valorizzare in cfu. Chiamiamo questo tipo di 

competenze ñgi¨ insegnateò, a intendere che ï almeno in teoria ï dovrebbero già essere presenti 

nei corsi di studio universitari e che possono essere apprese grazie a insegnamenti diretti e 

tradizionali 

b) sempre nellôarea ñapplicare conoscenzeò, nella sotto-area ñambiente di lavoroò, sono presenti 

competenze trasversali quali ñsostenere la diversit¨ culturaleò e ñsostenere la parit¨ di genereò. Se 

qualche corso di studi, come quelli di area pedagogica o sociologica, già dedica attività didattiche 

https://ec.europa.eu/esco/portal/skill
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a queste abilit¨, molti altri non lo fanno. Chiamiamo queste competenze ñdirettamente insegnabiliò 

in corsi di studio universitari, con metodi didattici anche tradizionali. Si noti che in questa 

importante tipologia rientrano le lingue straniere e la cultura digitale/informatica 

c) infine, esistono competenze come ñpensare in modo creativoò, ñprendere decisioniò, ñsviluppare 
strategie per risolvere problemiò (nellôarea ñriflessioneò), oppure ñaccettare critiche costruttiveò, 

ñmotivare gli altriò, ñlavorare in gruppoò, ñpersuadere gli altriò (nellôarea ñinterazione socialeò), o 

anche ñdimostrare curiosit¨ò, ñdimostrare entusiasmoò, ñimpegnarsiò (nella sotto-area 

ñatteggiamentoò dellôarea ñatteggiamenti e valoriò). Si tratta di ñcompetenzeò ai confini tra le 

abilità acquisite precocemente nello sviluppo e le caratteristiche di personalità; in entrambi i casi 

non possono essere insegnate in modo diretto, ma scaturiscono dalla diversità e dalla pluralità di 

esperienze, interessi e interazioni sociali di cui lôindividuo ha fruito durante la crescita, 

dallôinfanzia fino alla tarda adolescenza. Nuove esperienze in et¨ adulta, comprese le esperienze 

universitarie, possono certamente affinare e potenziare queste caratteristiche, ma non tramite 

insegnamenti tradizionali che abbiano come oggetto diretto la caratteristica stessa. Per esempio: un 

insegnamento che spieghi cosôè il pensiero creativo non aiuta a pensare più creativamente, e un 

insegnamento su come ñdimostrare curiosit¨ò pu¸ ï semmai ï aiutare a simulare curiosità, ma non 

sviluppa la curiosità autentica. Lo sviluppo di queste caratteristiche è indirettamente supportato 

dalle università: non grazie alle tematiche degli insegnamenti, ma grazie alle relazioni instaurate 

tra docenti e studenti, degli studenti tra loro, e alla ricchezza delle esperienze extracurriculari che 

offriamo agli studenti. Chiamiamo queste competenze ñsupportabiliò. 

 

 

Elementi di problematicità 
 

Qui non affronteremo gli elementi problematici legati agli aspetti finanziari, alla disponibilità di 

personale, o di strutture, equipaggiamenti e spazi. Sono rilevanti, ma sarebbero i più semplici da 

risolvere nellôipotesi che il Ministero volesse investire nello sviluppo delle competenze trasversali dei 

nostri laureati. Ci occupiamo solo degli aspetti problematici che incidono sulla natura e funzione 

della nostra offerta formativa e sul ruolo e profilo dei nostri docenti e dei nostri studenti. Non 

esistono problematicità particolari per le competenze trasversali ñgi¨ insegnateò, tranne continuare a 

monitorare e valutare i corsi di studio, per accertarsi che davvero lo siano. Ne esistono invece sia per 

le competenze ñdirettamente insegnabiliò, sia per quelle ñsupportabiliò. 

 

Problematicit¨ legate alle competenze ñdirettamente insegnabiliò 

 

È molto difficile convincere i docenti responsabili dei corsi di studio a ñsacrificareò cfu per aprire 

ampi spazi curriculari associati a cfu riservati ad attività didattiche per competenze trasversali. In 

effetti, i cfu sono pochi, le materie disciplinari sono molte, e ogni docente è comprensibilmente legato 

alle materie che insegna, e tende a considerarle ñassolutamente imprescindibiliò per la formazione di 

ogni futuro laureato nella sua disciplina. Difficile eliminare 36 cfu
35

 di tre o quattro materie 

disciplinari per dedicarli a ñlingua inglese B2ò, ñcertificazione MOS per excelÈò, ñprincipi, valori, e 

norme della parit¨ di genereò, e simili. I rappresentanti degli studenti sono in larga misura dôaccordo 

con i loro docenti: gran parte di loro desidera che i cfu siano ï per lo più ï direttamente associati 

allôarea tematica che ha scelto di studiare. Cambiare queste convinzioni nella direzione di una 

                                                           
35 Il numero è arbitrario, inserito solo a titolo di esempio; tuttavia, se sembra esagerato, si consideri che nel sistema universitario 

finlandese gli ECTS dedicati a competenze trasversali nelle lauree triennali sono, di legge, minimo 70 (sui 180 che, come in Italia, 

compongono la triennale).  
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formazione meno orientata ai dettagli disciplinari e più orientata al mercato del lavoro richiede un 

lento processo di trasformazione culturale che va al di là del nostro orizzonte operativo. 

 

Problematicit¨ legate alle competenze ñsupportabiliò 

 

Per le competenze ñsupportabiliò esistono almeno due ordini di problemi. Lo sviluppo di queste 

competenze è supportato (a) dallôapproccio didattico utilizzato dai nostri docenti e (b) dalla 

partecipazione dei nostri studenti ad ampi ventagli di attività non direttamente legate alle tematiche 

dei loro studi e difficilmente ancorabili a cfu, se non in misura molto limitata. Per quanto riguarda 

(a): i docenti italiani, per lo pi½ con laurea conseguita tra la seconda met¨ degli anni ô80 e la prima 

degli anni ô90, sono stati formati a monte del cosiddetto digital divide e fanno parte della categoria 

che Eric Prensky ï esperto di didattica per le nuove generazioni ï ha chiamato digital immigrants, 

contrapponendola a quella dei digital natives, nella quale rientrano gran parte dei nostri studenti. Si 

sono formati per lo più con lezioni frontali tradizionali e studiando su libri di testo, pure tradizionali. 

Molti di noi, con lôeccezione di alcuni docenti nellôarea pedagogica, non hanno mai usufruito di 

formazione specifica alla didattica. Lôinsegnamento lôabbiamo ñimparato facendoloò, ispirandoci in 

larga misura allôesempio e ai buoni consigli dei nostri professori di un tempo. Per questa ragione 

utilizziamo soprattutto didattica frontale e libri di testo tradizionali e li consideriamo ñil metodo 

didatticoò, o comunque ñun buon metodoò. Non solo non sappiamo, ma spesso non vogliamo usare 

altri approcci didattici più centrati su: 1) maggiore interazione, tanto tra docenti e studenti quanto 

degli studenti tra loro, sia in presenza sia su piattaforme digitali; 2) apprendimento guidato dalla 

pratica, con simulazioni, e ampio ricorso a esercizi e a soluzione di problemi; 3) corpus di studio 

eterogeneo non limitato a testi, ma comprendente giochi, podcasts, estratti di MOOC, video e altri 

prodotti multimediali reperiti da pi½ fonti con lôaiuto attivo degli studenti. Questi metodi e materiali 

didattici sono pi½ in grado di catturare e trattenere lôattenzione dei digital natives rispetto ai libri e 

alle lezioni frontali. Inoltre, possono migliorare lôaccesso alla formazione da parte degli studenti 

atipici. Tuttavia, per imparare a usare efficacemente questi metodi e cambiare il nostro atteggiamento 

verso di loro servono i corsi di faculty development (qualsivoglia chiamati) che stanno germogliando 

in diverse università, e di cui si parla in altri tavoli di questo Convegno. In altre parole, per supportare 

alcune competenze trasversali dei nostri studenti dovremmo andare a lezione noi docenti. Qui si apre 

il primo aspetto problematico: è difficile rendere ñobbligatoriò questi corsi (se non per i ricercatori 

neoassunti); ma, se opzionali, come stimolare lôinteresse e motivare i colleghi a farli, dato che 

richiedono tempo e impegno, e non comportano benefici diretti per la carriera? Il secondo aspetto 

problematico concerne la partecipazione degli studenti ad attività non direttamente legate ai loro 

studi, e non associate a CFU (se non in minima quantità). I nostri studenti sono già molto ï talvolta 

troppo ï pressati. Gli studenti tipici devono frequentare le lezioni e le esercitazioni e studiare molto; 

il poco tempo libero che gli rimane desiderano spenderlo in compagnia dei loro amici e dei loro 

devices digitali (le due attività principali nel tempo libero dei giovani, secondo diversi sondaggi). La 

gran parte di loro non ama dedicarlo ad attivit¨ ñculturaliò che, per quanto non ñdi studioò in senso 

classico, percepiscono legate alla loro università. Per gli studenti atipici la situazione è ancora più 

difficile: hanno famiglie da seguire, lavori da svolgere, disabilità che riducono la fruibilità di alcune 

attività. Il problema, quindi, è: una volta costruito un ampio ventaglio di attività culturali, artistiche, 

partecipative, che siano un fertile humus per lo sviluppo delle competenze trasversali ñsupportabiliò, 

come convinciamo gli studenti a dedicarsi a queste attività con continuità, impegno, e in quantità non 

irrisoria? Lôesperienza non solo italiana, ma europea, è che solo una frazione degli studenti ï 

contenuta entro il 10% ï usufruisce di queste attività. 
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La dimensione europea  
 

I tre problemi identificati (riconoscimento di cfu per attività trasversali entro i corsi di studio; 

formazione del corpo docente allôuso di tecniche didattiche innovative; coinvolgimento e 

partecipazione degli studenti in attività trasversali utili allo sviluppo delle loro competenze) non sono 

solo italiani. LôEuropa cerca di affrontarli con indicazioni e linee guida. Si vedano, a titolo di 

esempio, le European Standards & Guidelines for Quality Assurance, emanate dai Ministri della 

European Higher Education Area (EHEA) nel 2015, in particolare a p. 6 secondo paragrafo; il 

documento politico rilasciato dallôultima Conferenza dei Ministri EHEA (maggio 2018), ove si invita 

alla piena applicazione delle Linee guida 2015 per lôuso dei cfu; il primo dei dieci principi per il 

miglioramento del learning & teaching pubblicati dal Progetto Effect; il Position Paper della 

European University Association (EUA), pag. 1 ultime righe; il documento di raccomandazioni dei 

Thematic Peer Groups EUA 2017, p. 9 e successive. Accogliendo queste raccomandazioni europee, 

lôAnvur, con il progetto Teco-T (TEst delle COmpetenze: Trasversali), ha in fase di avanzato 

sviluppo tre test per misurare la variazione nel livello di competenza dei nostri studenti tra il primo e 

il terzo anno delle lauree triennali su tre macro-aree trasversali: numeracy, literacy, problem solving. 

Qui non approfondiamo tutte le azioni messe in atto dalla nostra Universit¨ per perseguire lôAzione 

C, Obiettivo B, della Pro3 16-18. È sufficiente ricordare, come presupposto, che abbiamo costruito 

una relativamente ampia offerta di percorsi culturali e formativi utili alle competenze trasversali 

ñsupportabiliò, predisposto e cominciato a erogare i corsi opzionali di faculty development per i nostri 

docenti, offerto su piattaforma digitale corsi di formazione liberi e accessibili a tutti per le lingue 

straniere e per la cultura digitale, stiamo costruendo percorsi sulla parità di genere (con il supporto 

della Regione Lombardia). Ci soffermiamo, invece, su due strumenti inseriti in quel progetto che si 

sono rivelati innovativi, utili e di successo: le certificazioni tramite Open badge delle competenze 

acquisite e dei titoli di studio, e lôequipaggiamento di tutte le nostre aule con strumenti didattici 

tecnologicamente avanzati. Dato che i cfu sono una ñmoneta raraò e non è facile associare a un 

significativo numero di cfu le competenze trasversali ñdirettamente insegnabiliò, e dato che gli 

studenti sono molto poco motivati a seguire, nel limitato tempo libero a loro disposizione, le attività e 

i percorsi offerti dallôuniversit¨ per lo sviluppo delle competenze trasversali ñsupportabiliò, abbiamo 

pensato di adottare una nuova forma di certificazione, non necessariamente legata ai cfu ma 

collegabile a essi: una ñmoneta comuneò svincolata dai rigidi limiti ordinamentali del cfu e che possa 

al tempo stesso certificare con tutta lôautorevolezza dellôistituzione universitaria le attivit¨ svolte 

dallo studente e le competenze da lui acquisite. Al tempo stesso, sia per evitare aggravi burocratici ai 

nostri uffici, sia per rendere la certificazione flessibile, trasparente e facilmente spendibile sui social 

media che tanta importanza rivestono per le attività di networking dei nostri studenti e laureati, ci 

siamo orientati nella direzione degli Open badge Mozilla, una forma di certificazione digitale che sta 

prendendo piede da alcuni anni. Rinviamo al sito Bestr per lôintroduzione tecnica e funzionale agli 

Open badge. Dato che, nel 2015, usare gli Open badge per la formazione universitaria era unôidea 

nuova, gli Open badge disponibili nel 2015 non erano del tutto adatti ad assolvere la funzione che 

desideravamo attribuirgli: per esempio, non consentivano il collegamento bidirezionale con le 

carriere studenti caricate nei sistemi gestionali universitari (nel nostro caso, il software Cineca 

Esse3). Fortunatamente, nello stesso periodo in cui riflettevamo su questi temi siamo venuti a 

conoscenza della piattaforma Bestr per la produzione ed erogazione di Open badge sviluppata dal 

Cineca: lo stesso sviluppatore di Esse3. La collaborazione con Cineca e Bestr si è rivelata subito 

fruttuosa: gli Open badge di Bestr sono stati messi in grado di comunicare con Esse3, in modo da 

consentire tre operazioni fondamentali: a) se una competenza o attività certificata da un Open badge è 

associata a cfu nel piano di studi dello studente, quando lo studente riscatta il suo badge (cliccando 

http://www.enqa.eu/wp-content/uploads/2015/11/ESG_2015.pdf
http://www.ehea2018.paris/Data/ElFinder/s2/Communique/EHEAParis2018-Communique-final.pdf
https://europass.cedefop.europa.eu/sites/default/files/ects-users-guide_en.pdf
http://www.eua.be/Libraries/default-document-library/web_effect-principles-one-pager16102017.pdf?utm_source=webpage&utm_medium=News&utm_name=News-webpage-26-04-2018
http://www.eua.be/Libraries/default-document-library/web_effect-principles-one-pager16102017.pdf?utm_source=webpage&utm_medium=News&utm_name=News-webpage-26-04-2018
http://www.eua.be/activities-services/news/newsitem/2018/04/26/news-from-effect-project-activities-focus-on-institutional-strategies-and-teaching-enhancement
http://www.eua.be/Libraries/publications-homepage-list/learning-and-teaching-in-europe-s-universities---an-eua-position-paper.pdf
http://www.eua.be/Libraries/publications-homepage-list/eua-s-learning-and-teaching-initiative---report-from-the-thematic-peer-groups-in-2017?utm_source=webpage&utm_medium=News&utm_name=News-webpage-24-11-2017
http://www.anvur.it/attivita/ava/teco-test-sulle-competenze/teco-t/
https://bestr.it/
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sul link inviatogli da Bestr) i cfu entrano automaticamente nella sua carriera su Esse3, con notevole 

sgravio di lavoro amministrativo per i nostri uffici di gestione carriere; b) quando uno studente 

ottiene e riscatta un badge rilasciato e certificato dallôUniversit¨ quel badge e quellôattivit¨ sono 

automaticamente caricate nella sua carriera cos³ da comparire nel quadro ñaltre attivit¨ò del Diploma 

Supplement; c) Bestr può estrarre da Esse3 dati delle carriere studenti, come la destinazione e i cfu 

raccolti da uno studente nei suoi periodi di permanenza allôestero (esempio: Badge international 

student), o la media dei voti, il voto di laurea e il suo percentile rispetto ai laureati degli ultimi tre 

anni, lôessersi laureato regolare o no, e lôabstract della tesi di laurea per gli Open badge di Laurea. Le 

rappresentanze studentesche hanno accolto lôidea con entusiasmo fin dal primo momento, 

intravedendone lôutilit¨ come possibile forma di riconoscimento delle loro attivit¨ extracurriculari e ï 

un loro suggerimento ï anche curriculari; i docenti, che inizialmente non attribuivano molta 

importanza alle nuove forme di riconoscimento, col tempo hanno imparato ad apprezzarla ï tanto che 

la maggior parte delle produzioni di nuovi badge oggi avviene su proposta dei docenti stessi. Oggi, 

dopo che lôuso degli Open Badge Bestr si è diffuso come ñmoneta comuneò per certificazioni 

curriculari e extracurriculari anche in altre università, Milano Bicocca è ancora lôUniversit¨ che ha 

prodotto il maggior numero di badge (143), e quella che ne ha erogati di più ai suoi studenti (oltre 

10.000). Molti sono legati a certificazioni linguistiche (dai livelli Cefr A1 a C1 di sei lingue; esempi: 

inglese b2; spagnolo c1) o informatiche (esempio: Badge Aica/Unimib per la cultura digitale), che 

sono tipici esempi di competenze trasversali ñdirettamente insegnabiliò. Molti altri, e in significativa 

crescita anno dopo anno dal 2016 al 2018, sono stati erogati per la partecipazione ad attività 

extracurriculari utili per lo sviluppo di competenze trasversali ñsupportabiliò (esempi: iBicocca 

Platinum; Moot Court finalist; Volunteer Experience; tutor dôorientamento). I risultati già conseguiti 

sono: 

1) la partecipazione degli studenti a percorsi e attività per le competenze trasversali è 

significativamente aumentata: in tutto il 2016 abbiamo riconosciuto 2538 badge di quel tipo, 

mentre nei soli primi otto mesi del 2018 ne abbiamo erogati 3021, un aumento del 19% (che sarà 

ancora maggiore a fine 2018). Quindi, gli studenti riconoscono valore ai badge, e la presenza di un 

badge aumenta la loro motivazione a seguire quei percorsi 

2) è significativo che siano stati gli studenti stessi a chiedere lo sviluppo degli ñOpen Badge di 

Laureaò (oltre 1500 gi¨ erogati): anche se le loro lauree sono gi¨ certificate dalla pergamena e dal 

Diploma Supplement, gli studenti considerano pi½ ñspendibileò e ñvisibile sul webò una 

certificazione rilasciata ufficialmente dallôUniversit¨ tramite badge 

3) le ore-uomo richieste ai nostri uffici amministrativi per la registrazione in carriera delle prove di 

lingue e di competenze informatiche, ormai automatizzate grazie allôassociazione a cfu dei Badge 

per quelle competenze, si sono drasticamente ridotte 

4) diverse altre università pubbliche italiane, sulla scia del successo ottenuto a Milano Bicocca, 

hanno cominciato a riconoscere Open badge con simili usi e fini (esempio badge linguistico Unito; 

esempio di badge linguistico Unipd; esempio di badge partecipativo Unipd; esempio di Badge di 

competenza trasversale Unitn; entro fine settembre saranno disponibili Badge di laurea Unipd 

analoghi a quelli Unimib) 

5) la sensibilità verso le certificazioni tramite badge si è estesa gradualmente dagli studenti ai 

docenti: per esempio, uno dei fattori motivazionali con cui cerchiamo di incoraggiare i docenti a 

seguire corsi di faculty development è anche lôerogazione di certificazioni ufficiali tramite Open 

Badge (Esempi: Didattica per la Grande Aula Unimib; Teaching4Learning Unipd; Percorso Iridi 

Unito).  

 

https://bestr.it/badge/show/446?ln=en
https://bestr.it/badge/show/446?ln=en
https://bestr.it/badge/show/236
https://bestr.it/badge/show/254
https://bestr.it/badge/show/598?ln=en
https://bestr.it/badge/show/218
https://bestr.it/badge/show/218
https://bestr.it/badge/show/312
https://bestr.it/badge/show/460
https://bestr.it/badge/show/338
https://bestr.it/badge/show/705
https://bestr.it/badge/show/703
https://bestr.it/badge/show/720
https://bestr.it/badge/show/459
https://bestr.it/badge/show/459
https://bestr.it/badge/show/591
https://bestr.it/badge/show/715
https://bestr.it/project/show/93
https://bestr.it/project/show/93
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La costruzione dei Badge di Laurea ha anticipato lôindicazione contenuta nel documento politico 

della Conferenza dei Ministri EHEA del maggio 2018, che sottolinea lôimportanza di certificazioni 

digitali trasparenti, sicure, machine-readable e facilmente trasmissibili tanto per le competenze 

quanto per i titoli di studio dei nostri laureati. Se erogati da un numero elevato di Università, i Badge 

di Laurea nel medio termine potrebbero rivelarsi un utile strumento europeo per la visibilità, 

trasparenza e reciproco riconoscimento dei titoli (affiancando ï con diversa destinazione dôuso e 

diverso grado di dettaglio ï il Diploma Supplement Digitale). È pensando a questo possibile sviluppo 

che insieme a Cineca stiamo programmando, per il 2019, il prossimo ñsalto evolutivoò degli Open 

Badge, registrandoli con tecnologia BlockChain attraverso la piattaforma Cineca Open Ledger. Se già 

nella loro attuale forma gli Open Badge sono difficilmente falsificabili, una volta criptati in 

BlockChain saranno certificazioni virtualmente indistruttibili e infalsificabili ï come vere e proprie 

valute digitali. Per il resto, il successo e la crescita dellôiniziativa nel lungo termine dipende dal suo 

diffondersi: se gli studenti non più di poche, ma di molte università italiane ed europee avranno le 

loro competenze, attività extracurriculari, e titoli certificati tramite Open badge, allora il mondo del 

lavoro si abituerà a cercare ï e richiedere ï queste forme di certificazione nelle fasi iniziali di 

selezione del personale per ñcompetenze e titoliò (risparmiando sugli alti tempi e costi che 

accompagnano tali fasi). Così facendo, le aziende e le istituzioni che assumono i nostri laureati 

cominceranno a fornire i loro endorsement alle certificazioni stesse, raccomandando quelle che 

avranno trovato valide, utili e veritiere, e non raccomandandone altre meno solide. A lungo termine 

questo feedback diretto dal mondo dellôimpiego ai titoli e certificazioni universitari potr¨ portare una 

ventata di rinnovamento nellôantico concetto di ñreputazioneò associato ai titoli provenienti da alcune 

università (e meno a quelli di altre), trasformandolo in modo da essere capace di reagire ai rapidi 

cambiamenti che attraversano la nostra società; potrà, quindi, contribuire con una misura 

indipendente, non autoreferenziale, e strettamente legata alle esigenze degli stakeholders, alla 

valutazione dellôefficacia didattica delle universit¨. 

 

 

Spazi di apprendimento integrati 
 

Molte competenze trasversali non sono insegnabili direttamente, ma sono supportate dallôapproccio 

didattico adottato dai nostri docenti. Non è certo una novità che la qualità della relazione docente-

studente, pi½ dei contenuti dellôinsegnamento, sia centrale per gli aspetti educativi della docenza. Ma, 

le principali forme di comunicazione dei nostri studenti digital natives non sono le stesse che 

contraddistinguevano i rapporti educativi con i nostri docenti, e questo può rendere difficoltoso 

sviluppare una relazione docente-studente adatta alle nuove generazioni. Al tempo stesso, formare i 

nostri docenti a forme didattiche digitalmente potenziate si scontra con la loro scarsa disponibilità di 

tempo per imparare a usarle, lôassenza di incentivi diretti, e non raramente con un atteggiamento 

negativo verso quegli strumenti. Sgombriamo il campo da un possibile fraintendimento: siamo 

tuttôaltro che fan dellôñe-learning fine a se stessoò, e anzi riteniamo che la didattica telematica priva 

di occasioni di incontro diretto tra studenti e docenti, e studenti tra loro, sia molto poco efficace. Di 

per sé gli strumenti didattici digitali non forniscono qualità alla didattica più di quanto una serie di 

scalpelli di metallo al posto di una punta di selce possa determinare la produzione di una Pietà del 

Michelangelo invece di un dolmen neolitico. Vediamo gli ausili tecnologici nelle aule e sulle 

piattaforme solo come una pluralità di strumenti a disposizione: sta al docente suonarli e orchestrarli 

al meglio per costruire la sinfonia della sua didattica, cercando il pi½ possibile di avvincere lôinteresse 

dello studente. Ma come superare la mancanza di tempo e motivazione dei docenti? A nostro parere, 

in primo luogo occorre creare ambienti fisici e virtuali adatti, trasformando le aule in veri e propri 

http://www.ehea2018.paris/Data/ElFinder/s2/Communique/EHEAParis2018-Communique-final.pdf
https://blockchain.cineca.it/
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spazi di apprendimento integrati 
36

 ispirati ai principi indicati dalle best practices internazionali (per 

esempio: The UK higher education learning space toolkit). La semplice idea alla base del nostro 

Progetto è stata quella di non sviluppare solo un numero ristretto di ñaule specializzateò: piuttosto, 

riequipaggiarle tutte entro il 2019 (ne abbiamo poco meno di 200, e siamo a quasi a met¨ dellôopera), 

così da consentire a ogni docente, ovunque faccia lezione, di poter scegliere liberamente tra tanti 

possibili strumenti a sua disposizione quali usare o non usare. Abbiamo scommesso sul fattore 

ñdisponibilit¨ò: entrando giorno dopo giorno in aule dove è percepibile un array di diverse 

strumentazioni ï magari dallôuso inizialmente ñmisteriosoòï e sentendone parlare da altri colleghi, 

auspicavamo che sempre più docenti avrebbero cominciato, nel tempo, a considerare familiari quelle 

strumentazioni (attenuandone gli atteggiamenti negativi), poi a incuriosirsene, e infine a cercare di 

capire se usarle avrebbe potuto ñaiutarliò, facilitandoli nellôerogazione di lezioni sempre pi½ belle. 

Lôultimo stadio per il docente ñincuriositoò sarebbe stato cercare di imparare a usare al meglio i nuovi 

strumenti: in questo modo speravamo di motivare bottom-up la partecipazione ai corsi di faculty 

development. Attraverso questo percorso di stimolazione dellôinteresse verso le nuove tecnologie 

contiamo di raggiungere, nei prossimi anni, due obiettivi: approcci didattici flessibili e in continua 

evoluzione in grado di superare o attenuare il digital divide tra docenti e studenti; migliore accesso 

alla didattica da parte degli studenti ñatipiciò, che pi½ degli altri traggono benefici da piattaforme 

digitali di apprendimento ricche di materiali. Le tipologie di aula previste sono tre: le due principali, 

le ñaule avanzateò (circa 140 aule con capienza superiore a 50 unit¨) e le pi½ semplici ñaule standardò 

(una cinquantina di aule piccole, con capienza inferiore alle 50 unità) sono descritte in dettaglio su 

questo sito. Entrambe le tipologie si interfacciano direttamente in wifi con la nostra piattaforma 

elearning moodle, deposito dei syllabus e dei materiali didattici digitali utilizzati in ogni 

insegnamento. Il docente può recarsi in aula senza altro materiale che un qualsiasi device digitale (è 

sufficiente uno smartphone). Può proiettare qualsiasi tipo di materiale in diverse modalità di 

inquadratura; avvalersi di una tavoletta grafica inserita nel podio (ma se lo preferisce può usare la 

lavagna tradizionale); se usa la tavoletta può salvare quanto scrive durante la lezione e renderlo 

immediatamente disponibile agli studenti. Può ï senza bisogno dellôintervento di tecnici ï 

videoregistrare (e/o mandare in streaming) ogni sua lezione, integrando le riprese direttamente con i 

materiali proiettati; e può rendere disponibili le registrazioni sulla piattaforma e-learning, lezione 

dopo lezione, con grande vantaggio non solo per il ripasso degli studenti presenti ma anche per lo 

studio degli studenti non frequentanti. Può presentare quesiti e problemi e raccogliere in tempo reale 

le risposte degli studenti. Da parte loro, gli studenti hanno prese elettriche ai banchi per ricaricare i 

loro devices; possono connettersi in wifi al sistema integrato per vedere i materiali proiettati dal 

docente direttamente sui loro schermi (funzione molto utile per gli studenti in fondo allôaula e per gli 

studenti con disabilità visive); possono intervenire nella lezione proiettando materiali dai loro device 

(per esempio lavori di gruppo sviluppati con altri studenti); possono interagire con il docente 

postando domande o commenti e inviare le loro risposte in tempo reale ai quesiti posti dal docente. 

Lôinterazione pu¸ continuare fuori dallôaula fisica, grazie ai forum e ai blog che è possibile inserire 

nella piattaforma e-learning. Ovviamente, ogni funzione è assolutamente facoltativa e può essere 

usata o non usata, garantendo il massimo della flessibilità ma anche il massimo del controllo. La terza 

tipologia di aule sono quattro open-space con sedie mobili (o addirittura senza sedie, qualora serva) 

per la didattica partecipativa: il minimo della tecnologia, il massimo della libertà di movimento. 

                                                           
36 Parte dellôindicatore 6 (learning environment) dellôUK quality code for higher education (ñAVA2ò del Regno Unito) prevede: ñThe 

learning and teaching activities made available by a higher education provider take place within broad learning environment which 

comprises both physical and virtual facilities and the culture and ethos of learning promoted by the provider and its staff working with 

students and other stakeholdersò. Ci sembra una buona spiegazione sintetica di cosa intendiamo per ñspazi di apprendimento integratiò. 

https://www.ucisa.ac.uk/groups/exec/learning_spaces
https://sites.google.com/unimib.it/progetto-aule-public-version
http://www.qaa.ac.uk/docs/qaa/quality-code/chapter-b3_-learning-and-teaching.pdf?sfvrsn=3500f781_8
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Servono per quelle lezioni in cui gli studenti devono muoversi, interagire, cambiare configurazione 

durante la lezione. Sono poche e semplici aule, ma le ricordiamo qui per il messaggio che veicolano: 

non è la tecnologia che ï da sola ï guida lôinnovazione didattica. È lôinnovazione didattica, pensata al 

servizio dellôapprendimento dei nostri studenti, che guida la tecnologia indicandoci quale serva, dove 

serva e quando e dove sia meglio farne a meno.  

 

 

Risultati e aspettative 
 

Il progetto è a met¨ dellôopera, ma gi¨ nel primo semestre di questôanno, dopo aver predisposto e reso 

disponibili solo una trentina di aule avanzate e una quindicina di aule standard, abbiamo ricevuto 

diverse richieste dai docenti su ñdove posso imparare come usare quelle attrezzature?ò. Li abbiamo 

reindirizzati ai corsi di faculty development. Lôeffetto ñdisponibilit¨ò sembra aver funzionato: un poô 

alla volta i docenti accantonano i loro iniziali atteggiamenti negativi e sviluppano curiosità, 

chiedendosi se gli strumenti digitali potrebbero aiutarli nel loro lavoro e chiedendo informazioni su 

come usarli. A progetto finito (per la fine del 2019), e quando la maggior parte dei docenti che lo 

desiderano avranno ricevuto adeguata formazione per lôuso appropriato degli spazi di apprendimento 

integrati, auspichiamo di veder crescere gli approcci didattici dei nostri docenti verso una didattica 

più partecipativa e interattiva, con i benefici che ne conseguono per lo sviluppo delle competenze 

trasversali ñsupportabiliò degli studenti.  

 

 

Conclusioni 
 

Gli sforzi della nostra Universit¨ per costruire unôinfrastruttura volta ad accogliere le competenze 

trasversali nella didattica universitaria sono a buon punto. Non solo abbiamo a disposizione strumenti 

di certificazione flessibili, spazi didattici integrati, corsi di faculty development, ampie offerte di 

percorsi extracurriculari; ma anche si è avviato il lento processo del cambiamento di atteggiamento, 

tanto nei docenti quanto negli studenti. Se fino a pochi anni orsono la risposta quasi unanime sul tema 

delle ñcompetenze trasversaliò tendeva a essere ñqueste son cose di pertinenza delle scuole superiori e 

delle famiglieò, ora sempre pi½ docenti e studenti cominciano a trovare non cos³ strano considerarle 

parte integrante dellôimpegno universitario. Tuttavia, è solo la fine dellôinizio: nel prossimo futuro 

occorre mettere a frutto lôinfrastruttura costruita, indirizzando i nostri sforzi verso la pervasivit¨ 

dellôofferta e lôampliamento della partecipazione. Occorre rompere quellôormai tristemente famoso 

ñtetto del 10%ò che in gran parte dôEuropa sembra delimitare il numero di studenti che si avvalgono 

di occasioni di formazione trasversale e che anche noi non siamo riusciti a sfondare: a giudicare dai 

3021 badge erogati sulle diverse attivit¨ dal 1 gennaio al 31 agosto 2018, siamo al 9%. LôEuropa 

invita con sempre maggiore insistenza a riconoscere cfu, in misura ampia e significativa, per le 

competenze trasversali. Questo significa ridurre i cfu dedicati ad attività disciplinari. I tempi non sono 

pienamente maturi per una riforma in tal senso. Ma lôaumento della sensibilit¨ verso le competenze 

trasversali e la creazione delle infrastrutture per supportarle potrebbe da qui a pochi anni renderli tali.  
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Lôallineamento. La letteratura di riferimento 
 

Il mondo dello studente è il punto di partenza per costruire il ponte che mette in comunicazione ciò 

che lo studente sa con il sapere sapiente. Su questa idea concordano quasi tutti gli autori 

dellôInstructional Design da Gagnè per il quale è importante ñstimolare la memoria delle conoscenze 

pregresseò (1997), a Merril il cui secondo principio, lôAttivazione, afferma che ñlôapprendimento è 

facilitato quando le conoscenze pregresse vengono attivate come base per le nuove acquisizioniò 

(2002), a Laurillard per la quale una delle indicazioni comuni alla maggioranza dei ricercatori è 

ñallineare gli obiettivi dellôinsegnante a quelli del discenteò e in tale direzione occorre ñconnettere 

lôinsegnamento alle conoscenze pregresse e alle modalit¨ di apprendereò dello studente e costruire un 

ponte tra il suo mondo e il sapere sapiente (2013). Se, però, i mondi dei singoli studenti sono tra loro 

diversi diviene difficile per il docente richiamare elementi di conoscenza e di esperienze condivise da 

cui prendere le mosse per costruire i percorsi didattici. Ogni concetto/contenuto va introdotto, ad 

esempio, usando strumenti già in possesso dagli studenti e partendo dalle sue esperienze e dal suo 

vocabolario. Lôassenza di agganci condivisi rende impossibile la comunicazione e, quindi, qualsiasi 

processo di insegnamento. Altro elemento, che lôInstructional design considera importante per 

avviare processi di apprendimento, è il conflitto cognitivo, ovvero creare dispositivi che permettano 

allo studente di comprendere lôattrito presente tra il sapere sapiente e le sue concettualizzazioni o 

perch® non coerenti con il sapere sapiente o perch® non coerenti al loro interno. Ma per lôattivazione 

del conflitto cognitivo occorre la conoscenza delle concettualizzazioni degli studenti e delle difficoltà 

che essi incontrano e anche in questo caso la presenza di differenti mondi produce zone di attrito 

differenti che il docente deve individuare e su cui deve intervenire per avviare e regolare i percorsi. 

In sintesi, ñla letteratura in tema di progettazione didattica suggerisce lôutilizzo del ponte e del 

conflitto cognitivoò come strumenti fodamentali per un efficace processo di insegnamento-

apprendimento. Ponte e conflitto permettono di creare nel confronto tra insegnante e studente percorsi 

ricorsivi basati ñsul ciclo conoscenza-azione-feedback-revisioneò (Laurillard, 2013, 150). Laurillard 

individua anche specifici cicli: quello della comunicazione tra docente e studente, quello della pratica 

in cui lo studente si cimenta nellôambiente proposto dal docente, quello della comunicazione tra pari e 

quello del modellamento tra pari. In tali cicli lo studente apprende formulando ipotesi e poi 

regolandole grazie allôinterazione continua con il docente e con i pari e, mentre il processo avanza, 

migliora lôallineamento tra docente e studenti e tra studente e i suoi pari. Emerge, dunque, la 

necessità di predisporre dispositivi che permettano al docente di comprendere le caratteristiche del 

mondo dello studente, le modalità con cui lo studente ricostruisce i saperi che il docente propone e le 

difficoltà che lo studente incontra. Tali dispostivi avviano i processi ricorsivi, si basano sul ponte e 

permettono di innescare il conflitto cognitivo. I dispositivi per favorire i processi di allineamento 

sono connessi alle strategie didattiche. La lezione frontale richiede dispostivi diversi da quelli usati in 

situazioni di laboratorio o di project work. In questa sede si illustrano strumenti per lôattivazione di 

processi di allineamento in contesti di didattica frontale. Anche se il peso della didattica frontale nelle 

aule universitarie va ridotto rispetto allôattuale e vanno favorite situazioni in cui gli studenti siano 
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maggiormente attivi, non crediamo che il dispositivo ñlezione frontaleò, ovvero fasi della lezione in 

cui il docente illustra dei contenuti, potr¨ mai essere del tutto abbandonato. ñGli studenti hanno 

bisogno di apprendere ciò che altri hanno scoperto, di ascoltare modi esperti di pensare e agire, e cosa 

già è conosciuto nel loro campoò (Laurillard. 2013, 144). Nella lezione frontale lo studente è 

chiamato a ricostruire una conoscenza in base a quello che il docente espone e agli input che egli 

invia, connettendo tutto ciò a quello che già conosce e alle esperienze pregresse. La lezione frontale è 

una delle strategie pi½ complesse per lôallineamento in quanto sono minimi i feedback sia dal docente 

agli studenti, sia dagli studenti al docente. Il dispositivo ñlezione frontaleò non fornisce agli studenti 

feedback intrinsechi, ovvero il compito e lôambiente non suggeriscono allo studente se sta 

procedendo nella direzione corretta, se sta costruendo un sapere coerente con ciò che il docente 

propone. Anche per il docente, durante la propria esposizione, è difficile comprendere se gli studenti 

ñlo stanno seguendoò. Il docente non sempre sa se gli studenti trovino difficolt¨ a comprendere quello 

che espone e a connetterlo con quello che già sanno, o come gli studenti stiano interpretando quello 

che propone. Laurillard in relazione allôapprendimento per appropriazione propone al docente da un 

lato di presentare una chiara e organica struttura del concetto, ma poi evidenzia la necessità di 

favorire il dialogo tra docente e studente: ñIl classico modo per migliorare una presentazione in classe 

è quello di prevedere le domandeò (ivi, 153) Alcuni strumenti classici sono la messa in atto di fasi 

dialogate, dopo una presentazione, grazie alle quali il docente può prendere coscienza di come gli 

studenti stanno costruendo la conoscenza. In altri casi sono state sperimentate attività in cui il docente 

esamina a fine lezione gli appunti degli studenti prendendo così visione della rete di conoscenze 

prodotta. Altre volte gli insegnanti propongono, sempre a fine lezione, dei test per avere un feedback. 

Molte di queste strategie hanno però dei limiti in quanto sono poco sostenibili se sono agite in aule 

molto numerose: fare domande o attendere domande dagli studenti coinvolge un numero limitato di 

studenti e favorisce chi è già preparato e sa come rispondere alla domanda o come formulare una 

domanda. La visione di appunti richiede molto tempo o permette di esaminare solo gli elaborati di 

alcuni studenti. Per affrontare questi problemi, identificati come critici in molte realtà accademiche, è 

stato avviato un progetto allôUniversit¨ degli studi di Macerata. Il punto di partenza sono state alcune 

discussioni avvenute durante gli incontri tra docenti che operano nel progetto dôInnovazione della 

didattica universitaria finanziato dal Miur. Da tali incontri è emerso che uno dei problemi principali 

che incontrano i docenti è la difficoltà a trovare un linguaggio e una logica comune con gli studenti. Il 

vocabolario posseduto dagli studenti non contiene molti dei termini utilizzati dai docenti e, 

contemporaneamente, i docenti non conoscono i linguaggi degli studenti. Inoltre, le strutture logiche 

a cui gli studenti sono abituati differiscono da quelle utilizzate dai docenti. Sono stati effettuati dei 

focus group alla fine di alcune lezioni per discutere con alcuni studenti su come e cosa avessero 

appreso. Ne è emerso un quadro contrastante in cui alcuni dei passaggi che per i docenti sembravano 

di facile comprensione, mentre erano rimasti oscuri agli studenti. Contemporaneamente, dal dibattito 

è emerso che gruppi significativi di studenti possedevano concetti ed esperienze collegabili al tema 

trattato, che i docenti non prevedevano potessero essere patrimonio degli studenti e che quindi non 

erano stati valorizzati. È stata successivamente presa in esame la letteratura al riguardo. In 

particolare, partendo da Laurillard (2013) sono stati esplorati ñmodi per introdurre le attivit¨ degli 

studenti come parte dellôapprendimento per appropriazione, specialmente grazie alle nuove 

tecnologieò (ivi, 154). Jewit (2005) sottolinea come le nuove tecnologie forniscono materiali meno 

lineari che garantiscono una maggiore partecipazione degli studenti e afferma che permettono di 

ñframmentare la nozione della linearit¨ e incoraggiare gli studenti a vedere se stessi come scrittori 

che possono annotare testi e condividere le annotazioniò (ivi, 329). Laurillard sottolinea che ñci sono 

stati diversi tentativi di rendere gli studenti attivi nella lettura di un testo utilizzando le domande-nel-

testo, ovvero agli studenti viene chiesto di esporre il loro punto di vista su un argomento prima di 
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proseguire nella lettura per confrontare il punto di vista dellôautore con il proprio. Sfortunatamente, 

studi valutativi sulle domande-nel testo non sono stati particolarmente incoraggianti (Fung 2005; 

Lockwood 1992; Marton e Booth 1997), in quanto gli studenti le hanno utilizzate molto meno di 

quanto i progettisti si aspettasseroò (Laurillard, 2013, 155). Un elemento che non va mai sottovalutato 

in una innovazione è che essa richiede anche agli studenti di modificare le proprie abitudini. Essere 

più attivi a lezione e partecipare in discussioni e con scritture richiede impegno, studio e quindi la 

modifica dello stereotipo del comportamento classico, essenzialmente passivo, dello studente 

universitario che ascolta con attenzione le parole del docente. Lôinnovazione richiede, pertanto, un 

lavoro puntuale di motivazione degli studenti che faccia capire i vantaggi derivanti dal maggior 

impegno richiesto. Il progetto realizzato allôUniversit¨ di Macerata, dopo la fase di indagine e di 

studio teorico, ha previsto la costituzione di spazi di interazione tra docenti e studenti anche con 

lôutilizzo delle nuove tecnologie per favorire un costante aggiornamento su cosa gli studenti 

comprendono e per fornire in tempo reale adeguati feedback agli studenti. Gli obiettivi erano: 

- garantire una linea di comunicazione costante dagli studenti al docente 

- garantire un feedback immediato dal docente agli studenti 

- permettere lôinterazione anche in presenza di un numero di studenti superiori ai 30 fino ai 200 

- permettere che il feedback sia condiviso tra tutti gli studenti dellôinsegnamento e recuperabile nel 

tempo. 
 

La finalità principale restava comunque quella di garantire alla fine del corso che gli studenti 

divenissero competenti nello studio dei testi universitari, sapessero interpretare tali testi e 

acquisissero le strutture logiche e il vocabolario della disciplina. Il digitale sicuramente incide sulle 

logiche messe in atto e sulle modalità di organizzazione della conoscenza e favorisce processi di 

aggregazione differente. Spetta alle strutture formali valorizzare tali processi per arrivare, comunque, 

a livelli adeguati di apprendimento. Per raggiungere tali obiettivi come primo passaggio gli studenti 

sono stati informati sul progetto e da un lato è stata chiarita lôimportanza di intervenire, dallôaltro 

lôassoluta ininfluenza del contenuto degli interventi sulla valutazione finale. È stato comunque 

evidenziato che i temi dibattuti e quanto emerso nei dibattiti, opportunamente documentato, sarebbero 

divenuti materiale di esame. Si ritiene infatti importante allineare le attività svolte durante 

lôinsegnamento con le modalit¨ di esame. È stato poi predisposto un ambiente in cui era possibile (1) 

attivare la comunicazione tra studente e docente, come si descriverà successivamente, (2) raccogliere 

i feedback inviati dal docente, (3) inserire i materiali testuali o di altro tipo in supporto al corso, per il 

docente e (4) annotare tali materiali con osservazioni, domande o approfondimenti, visibili e 

commentabili dal docente o da altri studenti, per lo studente. Per la comunicazione durante la lezione 

è stato adottato un software che lo studente può utilizzare dal proprio smartphone senza nessuna 

installazione e che comunica in tempo reale con il computer del docente. Il docente predispone per 

ogni sessione di lavoro una specifica stanza digitale in cui può inserire materiali e domande e fornire 

agli studenti un codice per loggarsi e interagire. Diverse sono le applicazioni che permettono tali 

funzioni. Mentimeter è una di queste e permette non solo agli studenti di inviare messaggi, ma anche 

di rispondere a test di diversa tipologia e avere i risultati in tempo reale. Il vantaggio principale è la 

possibilità di raccogliere in pochissimo tempo anche centinaia di risposte. Durante le sessioni di 

lavoro gli studenti possono inviare segnalazioni di tre tipologie:  

- segnalare difficolt¨ di comprensione complessiva di quanto il docente sta esponendo: ñHo perso il 

filoò, ñNon capiscoò 

- segnalare affaticamento e stanchezza: ñSono stancoò 

- Segnalare la non comprensione di un termine o concetto specifico: ñNon conosco questo termineò. 
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Ogni messaggio inviato dallo studente con lo specifico codice appare nello schermo del docente. Ma 

come gestire tali input? È molto utile per il docente alla fine di una fase espositiva porre una domanda 

e ricevere risposte e con il supporto digitale in pochi minuti si possono avere molte risposte. Ma 

durante la fase espositiva per il docente è pressoché impossibile controllare lo schermo e prendere in 

esame le domande degli studenti. In altri termini, nelle pause o nei momenti dedicati allôinterazione il 

docente può leggere e rispondere alle domande che appaiono sullo schermo, ma durante la fase 

espositiva se il docente controllasse lo schermo, interromperebbe il fluire della propria esposizione. 

In effetti il docente durante una lezione deve tenere sotto attenzione due processi: controllare (1) il 

flusso della propria esposizione, (2) la costruzione di conoscenza e (3) il comportamento della classe. 

I processi 2 e 3 vengono normalmente gestiti esaminando gli sguardi e le posture degli studenti che 

forniscono dati, sicuramente non puntuali, n® ñoggettiviò, ma utili per cambiare ritmo, tonalit¨ e per 

passare da argomenti più complessi ad altri meno complessi. Prendere in esame delle scritture 

richiederebbe altra attenzione e influirebbe sulla fluidit¨ dellôesposizione. Nella sperimentazione in 

atto è stato deciso di affidare a una terza figura il controllo delle segnalazioni. Questa figura ha il 

compito di esaminare quanto gli studenti inviano sui tre temi precedentemente indicati e in base ad 

essi interviene in una delle seguenti modalità: 

- in presenza di un numero significativo di segnalazioni del tipo ñHo perso il filoò interrompe la 

lezione 

- in presenza di un numero significativo di ñSono stancoò chiede una pausa 

- in presenza di segnalazioni specifiche sulla non comprensione di un concetto o di un termine può 

valutare se intervenire subito, qualora il termine sia fondante per la comprensione del discorso; 

altrimenti durante la pausa sottoporrà al docente la segnalazione che chiarirà il dubbio. 
 

In altri termini, è come se per rispondere alla complessità della situazione si separassero i due 

processi, quello relativo al percorso epistemologico e quello relativo agli apprendimenti, e si 

costruissero specifiche modalità di interazione. 
 
 

Gli sviluppi futuri  
 

Il Progetto in attuazione allôUniversit¨ di Macerata ha favorito il processo di allineamento in due 

modi: il primo, lato studente, il secondo, lato docente. Lo studente è chiamato a un ruolo più attivo in 

quanto deve ascoltarsi ed essere sempre consapevole del proprio stato e delle proprie difficoltà. 

Esplicitarle significa in primo luogo percepirle e poi comunicarle. Inoltre, sente su di sé parte della 

responsabilità della gestione della lezione. Il docente, dôaltro lato, riceve molti pi½ input di quelli che 

percepisce osservando gli studenti in aula e, soprattutto, riceve feedback specifici che gli permettono 

di avere chiarezza sul livello degli apprendimenti. Un punto debole per trasformare il percorso della 

sperimentazione in atto presso lôUniversit¨ di Macerata in pratica normale è la presenza del terzo 

polo, a oggi tutor esperti. Per superare tale criticità è previsto che i compiti del terzo polo, invece che 

a un agente umano, siano affidati a un agente automatico. Si è pensato a un robot e nello specifico a 

Pepper. Il robot è il terminale delle segnalazioni dello studente, le analizza e in base a regole ben 

determinate sulle tre tipologie di segnalazione precedentemente indicate interviene o raccoglie 

informazioni da girare al docente alla fine dellôesposizione. Tale seconda fase sarà attivata 

allôUniversit¨ di Macerata a livello sperimentale dal mese di novembre del 2018. 
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Contesto istituzionale 
 

LôAteneo di Catania, che ha partecipato al bando della Programmazione Triennale 2016-2018 

concorrendo allôassegnazione di risorse relativamente allôObiettivo B ñModernizzazione ambienti di 

studio e di ricerca, innovazione delle metodologie didatticheò, Azione (c) ñInterventi per il 

rafforzamento delle competenze trasversali acquisite dagli studentiò, si è impegnato a ñrealizzare un 

progetto sperimentale di Ateneo orientato a favorire i risultati della formazione così come definiti dai 

Descrittori di Dublino e a sostenere lôapprendimento attivo dello studenteò.  

 

 

Premesse teoriche 
 

Molti documenti europei degli ultimi anni, fra i quali ñImproving the quality of teaching and learning 

in Europès higher education institutionsò del 2013, ñStandards and Guidelines for Quality Assurance 

in the European Higher Education Area (ESG)ò del 2015 e i pi½ recenti da consultare sul sito 

dellôñEuropean Forum for Enhanced Collaboration in Teaching (Effect)ò, raccomandano un 

miglioramento della qualit¨ dellôinsegnamento/apprendimento, chiamano in causa diverse 

responsabilità istituzionali ï dallôUE agli Stati membri, dalle Autorit¨ governative alle universit¨ e ai 

Rettori ï esplicitano la necessità che i docenti ricevano opportuna formazione alla professionalità 

docente e che tale formazione sia certificata, sottolineano la centralità dello studente nel processo di 

apprendimento, suggerendo fra lôaltro lôadozione di percorsi flessibili, di differenti metodi didattici e 

modalit¨ di erogazione dellôofferta formativa e, infine, evidenziano lôimportanza di assicurare che gli 

esami siano svolti in maniera adeguata e le valutazioni finali siano assegnate con cura. Lôattenzione 

alla centralit¨ dello studente e allôinnovazione didattica è da mettere in relazione ai nuovi scenari 

globali che modificando rapidamente il contesto sociale e lavorativo, impongono lôadozione di 

modelli pedagogici capaci di fornire apprendimenti efficaci e lo sviluppo di competenze di 

autoapprendimento del soggetto. Lo studente, infatti, allôinterno di una società mutevole e altamente 

tecnologizzata, è chiamato ad aggiornare costantemente il proprio profilo culturale e professionale, 

nella logica dellôapprendimento permanente (Linee di indirizzo per lo sviluppo professionale del 

docente e strategie di valutazione della didattica in Università - Gruppo QUARC - docente, Anvur). 

 

 

Impostazione del progetto 

 
La letteratura scientifica afferma che, per avviare unôazione di formazione e aggiornamento 

professionale rivolta ai docenti, è necessario in via preliminare condurre unôanalisi di contesto per 

identificare pratiche, credenze e bisogni dei soggetti coinvolti. A tal fine, un gruppo di Atenei (Bari, 
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Camerino, Catania, Foggia, Firenze, Genova e Torino) ha concordato di adottare, pur con qualche 

aggiustamento, il questionario gi¨ sperimentato dallôUniversit¨ di Padova nel progetto Prodid. La 

prima sezione del questionario indagava le ñpraticheò didattiche dei docenti intervistati; la seconda 

raccoglieva opinioni e atteggiamenti rispetto a come gli stessi interpretano il loro modo di essere 

docenti universitari; la terza era costituita da 4 quesiti a risposta aperta. I questionari sono stati 

somministrati fra giugno e luglio 2016 ed è stata condotta, grazie alla collaborazione con lôUniversit¨ 

di Padova, unôanalisi preliminare delle risposte delle prime due sezioni; successivamente lôanalisi pi½ 

dettagliata e la correlazione con il livello di soddisfazione degli studenti hanno consentito di 

individuare i gruppi di docenti da coinvolgere nei diversi percorsi di sviluppo professionale. 

NellôUniversit¨ di Catania il questionario è stato proposto a 1085 docenti, selezionati sulla base di 

criteri definiti ex-ante; hanno risposto in 595 e fra questi una percentuale alta (64,4%) ha dichiarato la 

propria disponibilit¨ a essere ricontattata; inoltre, dallôanalisi delle risposte relative alla sezione delle 

pratiche è emersa una situazione di attenzione e consapevolezza rispetto alle problematiche legate alla 

didattica, correlata positivamente con il livello di soddisfazione degli studenti. La disponibilità a 

intraprendere un percorso di miglioramento e innovazione delle proprie metodologie didattiche, 

emersa dal questionario, ha consentito di programmare e di realizzare una serie di attività, 

avvalendosi anche di modelli nazionali e internazionali. Nel processo di realizzazione delle azioni è 

stato ritenuto opportuno rivolgersi, per la progettazione più dettagliata e per lo svolgimento delle 

attività di formazione, anche a colleghi di altri Atenei, sia italiani che stranieri, e in particolare due 

interi percorsi sono stati affidati al prof. Ettore Felisatti, sulla base della sua esperienza nel progetto 

Prodid, gi¨ realizzato nellôAteneo patavino, e della disseminazione di questa esperienza svolta nel 

2017 presso il Politecnico di Torino.  

 

 

Realizzazione del Progetto 
 

Le azioni sono state articolate in: 

V Formazione di base, dedicata a docenti junior (ricercatori di tipo A o B, assunti negli ultimi 5 

anni, di età inferiore ai 45 anni); le attività di formazione hanno riguardato la capacità di rapporto 

con gli studenti, la presenza in aula, il mantenimento dellôattenzione, la capacit¨ riflessiva, 

lôutilizzo delle nuove tecnologie, la costruzione del Syllabus, la metodologia di conduzione degli 

esami e i criteri di assegnazione del voto e la contestualizzazione del proprio insegnamento nel 

percorso didattico in cui è inserito, puntando lôattenzione sullo sviluppo delle competenze 

trasversali. Il percorso formativo si è articolato in 13 incontri seminariali, generalmente della 

durata di 3 ore (alcuni consistenti di lezioni frontali, altri di laboratori per gruppi più piccoli) così 

articolati: 

¶ Presentazione del percorso, delle tematiche affrontate, della prospettiva student-centered, degli 

esiti del questionario somministrato (Teaching Perspectives Inventory) ï E. Felisatti e A. 

Serbati (UniPD) 

¶ Progettare la didattica: definire i risultati di apprendimento attesi ï Laboratorio di stesura dei 

risultati di apprendimento del proprio insegnamento, utilizzando appropriate tassonomie  e 

costruendo un Syllabus coerente ï C. Riley (UniTN) e A. Serbati 

¶ E-learning: progettare e gestire didattica con lôuso delle tecnologie ï Approcci, metodi e 

strumenti per la progettazione e gestione di interventi didattici on-line basati su metodiche 

centrate sullo studente e/o sul gruppo. Approfondimento sul metodo flipped classroom ï G. 

Cecchinato (UniPD) e M. Ranieri (UniFI) 
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¶ Metodologie di insegnamento e apprendimento: overview di metodologie didattiche e delle loro 

caratteristiche ï Presentazione e sperimentazione di metodi e tecniche di active learning, la 

relazione con gli studenti, micro-teaching e peer feedback ï J. Coryell (Texas State University) 

e M. Cinque (LUMSA, Roma) 

¶ Metodologie di valutazione degli apprendimenti: tipi di prove, valutazione diagnostica e 

formativa ï Analisi e miglioramento delle modalità di valutazione utilizzate dai partecipanti, 

peer review, ipotesi di intervento per una valutazione partecipata ï C. Corsini (UniCH) ed E. 

Felisatti 

¶ Follow-up ï Feedback sullôapplicazione, difficolt¨ e traguardi raggiunti nella didattica ï Focus 

group finale ï E. Felisatti e A. Serbati.  

V Formazione esperta, dedicata ai docenti senior che dovranno rappresentare figure di riferimento ï 

teaching learning designer ï in ogni Dipartimento: personale docente strutturato con elevata 

esperienza didattica, particolarmente motivato a migliorare le proprie pratiche didattiche, a 

metterle in discussione, dando e ricevendo feedback con i colleghi, e a condividere riflessioni su 

strategie innovative di insegnamento e apprendimento finalizzate a sviluppare, pur 

nellôinsegnamento delle discipline curriculari, le relative competenze trasversali. Sono stati svolti 

14 seminari, alcuni consistenti di lezioni frontali, altri di laboratori per gruppi più piccoli: 

¶ Presentazione del percorso e sviluppo della consapevolezza sulle proprie motivazioni allo 

sviluppo professionale ï E. Felisatti, B.M. Lombardo, R. Piazza, E. Taylor (Penn State 

University) 

¶ Pratiche riflessive in comunità di apprendimento_1 ï R. Piazza, E. Taylor 

¶ Pratiche riflessive in comunità di apprendimento_2 ï E. Taylor 

¶ Metodologie per lo sviluppo professionale ï G. Bonaiuti (UniCA) 

¶ Modelli di consulenza esperta ï E. Felisatti 

¶ Strategie di documentazione e valutazione ï F. Poletti (Supsi, CH), J. Atenas (University 

College, London) 

¶ Conclusione e follow-up ï E. Felisatti, B.M. Lombardo, R. Piazza, A. Serbati. 

 

V Formazione mirata, con percorsi specializzati:  

a) formazione dei docenti del 1° anno. Le difficoltà che gli studenti dimostrano nel passaggio dalla 

scuola allôuniversit¨ (evidenziate dalle percentuali di abbandoni fra il 1Á e 2Á anno) e il 

cambiamento nel modo di approcciarsi alla conoscenza delle nuove generazioni richiedono 

lôintroduzione di strumenti e metodologie didattiche innovative, meno frontali, che mettano lo 

studente al centro del processo di apprendimento; i docenti del 1° anno devono essere più 

consapevoli del loro ruolo e degli errori che devono essere evitati in questa fase. Nel primo anno 

di attività sono stati organizzati diversi incontri seminariali trasversali: 

¶ Insegnare al primo anno ï aprire le matricole al mondo della formazione universitaria - G. 

Ronsisvalle (UniCT) 

¶ Insegnare ad apprendere ï rafforzare negli studenti la consapevolezza della loro illimitata 

capacità di apprendere ï G. Ronsisvalle 

¶ Centralità dello studente e qualità della didattica ï Metodi e strumenti per pratiche di 

insegnamento efficaci ï G. Del Gobbo (UniFI) ripetuti per più gruppi e un incontro seminariale 

più specifico rivolto ai docenti di matematica del primo anno dei corsi di laurea a carattere 

scientifico 

¶ Apprendimento attivo e tutorato negli insegnamenti di matematica di base dei corsi di laurea 

scientifici ï G. Anzellotti (UniTN) 
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b) formazione dei Presidenti di CdS. Tenuto conto della necessità per i docenti che svolgono questo 

ruolo di sviluppare specifiche competenze professionali, sempre più complesse, e del fatto che il 

ruolo è soggetto a periodico avvicendamento, si è ritenuta necessaria una specifica attività di 

formazione reiterata negli anni. Sono stati svolti diversi incontri, sia per piccoli gruppi che in 

riunione plenaria, sui seguenti argomenti: 

- DM 987/2016 e indicatori Anvur 

- Modalità di redazione della Scheda di Monitoraggio Annuale 

- Il sistema AVA e la visita di accreditamento periodico (Linee Guida 10 agosto 2017); il 

requisito R3 

- Compilazione della Scheda Sua-CdS 

- Il sistema AQ di Ateneo 

- Accreditamento periodico ï Didattica 

- Riesame ciclico. 

Gli incontri sono stati tenuti da docenti interni, in maggioranza componenti del Presidio della 

Qualità (B.M. Lombardo, S. Ingrassia, G. Giustolisi, V. Tomaselli) e dalla prof.ssa P. Molinelli 

(UniBS). 

c) formazione dei Tutor. Tenuto conto dellôampia configurazione prevista per questo profilo 

professionale ï personale a contratto (tutor qualificati), dottorandi e studenti delle lauree magistrali 

(tutor junior) ï è sembrato importante prevedere dei percorsi di formazione parzialmente 

differenziata, per rendere più proficue le attività svolte da chi si presta a svolgere azioni di 

tutorato. Gli incontri di formazione per i tutor sono stati così articolati: 

¶ lezione plenaria ï Gestione delle variabili emotive correlate all'apprendimento 

¶ 1° laboratorio ï Immagine di sé e auto efficacia 

¶ 2° laboratorio ï Gestione dello stress e dell'ansia d'esame e ripetute per diversi gruppi.  

 

La formazione disciplinare, ove richiesta, è stata assicurata dai Dipartimenti. Le lezioni plenarie sono 

state seguite contemporaneamente dai tutor junior e dai tutor qualificati, così come il 1° laboratorio, 

mentre il 2° laboratorio è stato dedicato solo ai tutor qualificati. Le lezioni plenarie sono state svolte 

in parte dal prof. S. Di Nuovo (UniCT) e in parte dalla prof.ssa P. Magnano (UniKORE), i laboratori 

tutti da questôultima. 

 

 

Dopo il primo anno 
 

Alla fine di ciascun incontro o alla fine del percorso è stato proposto un questionario di soddisfazione 

per le attività svolte. I risultati sono stati quasi sempre lusinghieri, anche in quei pochi casi in cui era 

stata manifestata una pur leggera prevenzione. Sulla base dei risultati dei questionari sono stati 

apportati aggiustamenti ai percorsi organizzati per il secondo anno di attività. In fase di progettazione 

iniziale era stato previsto di rendere obbligatoria la frequenza per alcune delle azioni, ma lôesperienza 

di questo primo anno ha messo in evidenza alcune criticità rispetto a tale obbligo: in caso di non 

adempimento, lôunica conseguenza è attualmente il mancato rilascio dellôattestazione di frequenza e 

per alcune delle categorie ciò non sembra una motivazione che possa modificare la scelta personale di 

frequentare. Le raccomandazioni europee in proposito rimangono comunque suggerimenti e non 

obblighi! Lôatteggiamento rilevato durante la formazione esperta, per la quale la frequenza è stata 

definita volontaria in maniera inequivocabile e per la quale è stata necessaria una selezione per la 

definizione del gruppo di partecipanti, ci suggerisce che questo è lôapproccio pi½ proficuo. Potrebbe 



111 

 

essere importante pensare a dei riconoscimenti per chi ha seguito con impegno il percorso offerto o 

considerare lôesperienza di altri atenei, nei quali ai docenti in formazione, tenuto conto dellôimpegno 

che questa prevede, è stato ridotto il carico didattico. Infine, va evidenziato un problema più volte 

segnalato, soprattutto dai giovani ricercatori: seguire la formazione, applicare le nuove metodologie, 

impegnarsi nellôinnovazione didattica richiede una quantit¨ di tempo che deve essere sottratto 

allôattivit¨ di ricerca. Comôè noto, questôultima viene tenuta in conto in maniera preponderante ai fini 

degli avanzamenti di carriera: è difficile immaginare un cambiamento nelle performance didattiche 

delle Università italiane fino a che questo problema non verrà affrontato e risolto. 
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Premesse 
 

La promozione della qualit¨ della didattica universitaria ha come scopo fondamentale quello di 

garantire agli studenti un apprendimento significativo ed efficace. Si tratta, in particolare, di 

assicurare agli studenti lôacquisizione di effettive competenze, intese come entit¨ complesse, nelle 

quali si integrano molteplici elementi, quali innanzitutto le conoscenze, insieme poi ad abilit¨ e 

aspetti metacognitivi, competenze trasversali strategiche per lôapprendimento e per la vita (Le Boterf, 

1990; Pellerey, 1983; 2004). In questo senso, costruire e aumentare il proprio livello di competenza 

significa essere in grado di mobilizzare (in maniera sempre pi½ efficace) i vari elementi, al fine di 

utilizzarli in modo pertinente allôinterno di specifici contesti; Pellerey parla, in proposito, della 

competenza come della çécapacit¨ di far fronte a un compito o a un insieme di compiti, riuscendo a 

mettere in moto e a orchestrare le proprie risorse interne, cognitive, affettive e volitive e a utilizzare le 

risorse esterne disponibili in modo coerente e fecondoè. Creare le condizioni affinch® la didattica 

universitaria possa efficacemente promuovere competenze  ̄dunque unôesigenza di grande 

importanza per il sistema universitario, in particolare laddove si desideri il pi½ possibile spostare 

lôasse di equilibrio da una logica improntata sulla mera selezione verso logiche di promozione di 

competenze e di innalzamento del livello intellettuale di tutti gli studenti e le studentesse o della 

maggior parte di essi. Lôattenzione si focalizza, pertanto, verso unôinnovazione dei processi di 

insegnamento-apprendimento nel contesto universitario che sia efficacemente orientata a sviluppare 

elevate competenze per gli studenti, in modo diffuso. Ci¸ comporta affrontare il problema, altrettanto 

ampio e articolato, di quali siano le condizioni e gli aspetti che rendono una didattica universitaria 

realmente efficace. Pur nellôimpossibilit¨ di definire in modo univoco lôampio e complesso concetto 

di qualit¨ nella didattica, consideriamo come uno standard da perseguire un approccio ai processi di 

insegnamento e apprendimento che comporta che i docenti siano in grado di organizzare i contesti e 

attivare strategie di mediazione didattica effettivamente idonei allo sviluppo delle competenze di tutti 

gli studenti, con attenzione alle loro diverse caratteristiche e abilit¨ in ingresso. Lôattenzione deve 

essere ugualmente posta verso gli elementi cognitivi del processo di apprendimento e su quelli 

trasversali metacognitivi (motivazione e volizione, abilit¨ strategiche e di problem solving, 

percezione di s® e stili attributivi ecc.), che agiscono sullo sviluppo delle competenze scientifiche e 

disciplinari. Lavorare per una didattica di tal genere, si  ̄detto,  ̄questione complessa che chiama in 

causa, da un lato, la necessit¨ di supportare le competenze didattiche di docenti e ricercatori 

universitari e, dallôaltro lato, lôesigenza di creare condizioni istituzionali facilitanti la qualit¨ dei 

processi di insegnamento. Per lavorare in questa direzione, lôUniversit¨ di Bologna ha immaginato un 

progetto di sistema capace di agire non su una, ma su molteplici variabili e attraverso pi½ linee di 

azione; un progetto pensato in una prospettiva longitudinale cos³ da poterne osservare 

diacronicamente gli sviluppi, monitorandolo e, via via, regolandolo in itinere. 
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La Formative Educational Evaluation come riferimento teorico-metodologico 
 

Attualmente, il panorama teorico sullôeducational evaluation (cfr. Ryan, Bradley Cousins, 2009) 

raccoglie un dibattito denso e articolato di quasi settantôanni e giunge a proporre la ricerca di un 

equilibrio tra attenzione alle intenzionalit¨ di un programma educativo (focus sul prodotto formativo) 

e la focalizzazione sui processi e sui contesti che in esso possono aiutare a riempire di significato tali 

intenzionalit¨. Pur in mancanza di posizioni unitarie rispetto ai diversi modelli di evaluation (Scriven, 

Stufflebeam, Stake, Lincoln, House e Howe in Kellaghan e Stufflebeam, 2003), si evidenziano oggi 

alcune posizioni teoriche ormai ampiamente condivise e capaci di integrare le istanze provenienti dai 

diversi paradigmi. In particolare, viene sottolineata la rilevanza di una ricerca valutativa che ï attenta 

al rigore metodologico ï non dimentica in alcun modo la complessit¨ del campo educativo e 

formativo e la necessit¨ di unôinterpretazione del dato basata sulla co-costruzione dei significati tra 

tutti i partecipanti del contesto valutato, in unôottica partecipativa e democratica. Si tratta di una 

valutazione che promuove e favorisce lôassunzione di decisioni a livello collegiale; House e Howe 

(2003; cfr. House, Ashcraft, 2005), a questo proposito, parlano di ñvalutazione democratica e 

deliberativaò, orientata alla presa di decisioni operative, fondata sui tre principi dellôinclusione di tutti 

i soggetti e dei loro interessi nel processo valutativo; del dialogo fra i soggetti in modo da esplicitare 

interessi e valori; della capacit¨ decisionale fondata, riflettuta, condivisa tra tutti gli stakeholder 

(coloro che sono ñportatori di interessiò nel contesto valutato). La valutazione rappresenta, dunque, 

una questione primariamente di tipo politico: essa deve tener conto dei molteplici interessi, non  ̄mai 

ñinnocenteò, afferma Lincoln (2003, p. 76) e, proprio per questo, ¯ indispensabile trovare strategie per 

dare voce alla molteplicit¨ dei significati e dei valori che i diversi soggetti partecipanti portano sul 

campo. Impegnarsi in percorsi di educational evaluation significa impegnarsi in processi di 

negoziazione, democraticamente ed eticamente orientati, nei quali ciascuno stakeholder ha la 

possibilit¨ di confrontarsi e cooperare per la definizione delle strategie operative da mettere in campo 

per il miglioramento. Ci¸ che infatti trasversalmente emerge  ̄che una valutazione cos³ intesa porta 

sempre con s® potenzialit¨ di crescita e sviluppo, dei soggetti e dei contesti nei quali i processi si 

danno. In questo senso si pu¸ parlare anche di formative educational evaluation, cogliendo 

dallôaggettivo formative il suo pi½ specifico significato di disposizione allôanalisi e alla ricostruzione 

del percorso. La formative evaluation ̄ , infatti, ricorsivamente incentrata su momenti di analisi 

dellôesistente e di ri-costruzione dei percorsi in vista del miglioramento (Vertecchi, 1976), essa 

consente di mettere in campo abilit¨ diagnostiche, decisionali, progettuali dei soggetti e ï cos³ 

facendo ï consente lôapprendimento e la crescita degli stessi soggetti coinvolti (cfr. Guasti, 2013). Si 

tratta di una prospettiva valutativa che tende a orientarsi verso la cosiddetta valutazione di ñquarta 

generazioneò teorizzata da Guba e Lincoln (1989), i quali, ponendosi allôinterno del paradigma 

naturalistico/costruttivistico, evidenziano alcuni aspetti per loro imprescindibili della prassi 

valutativa: 

- la realt¨  ̄complessa, costituita da una molteplicit¨ di elementi su cui ciascun soggetto costruisce 

propri significati e proprie visioni soggettive 

- la relazione tra osservatore e osservato non consente di teorizzare il controllo dellôuno sullôaltro, 
bens³ solo una costante interazione 

- la valutazione non  ̄mai neutra, bens³ sempre intrisa e orientata verso prospettive valoriali, occorre 

dunque attivare processi di esplicitazione e negoziazione di valori tra ricercatori e soggetti 

partecipanti al contesto osservato 

- le metodologie di raccolta dei dati non possono essere solo di tipo quantitativo e statistico, ma 
anche di tipo qualitativo, meglio se integrate tra loro. 
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Si tratta certamente di un approccio alla valutazione fortemente spostato verso il paradigma 

costruttivistico, ma che ï soprattutto negli ultimi anni ï ha trovato ragioni di integrazione allôinterno 

del paradigma del pragmatismo. Negli ultimi ventôanni, il dibattito internazionale (si vedano ad 

esempio: Datta, 1994; House, 1994; Reichardt e Rallis, 1994; Tashakkori, Teddlie, 1998; 2003; 

Mertens, 1998; 2005) ha evidenziato sempre pi½ la necessit¨ di attenuare lôenfasi con cui  ̄stato 

dibattuto il confronto tra ñvecchiò e ñnuoviò paradigmi e la ñpraticit¨ò di trovare vie possibili 

dôintegrazione tra essi. A questo proposito, le possibilit¨ dôintegrazione tra i due approcci 

(quantitativo-sperimentale e fenomenologico-costruttivista) sono state da pi½ parti sostenute, fino a 

giungere alla tesi dei cosiddetti ñmetodi mistiò e ñmodelli mistiò (Tashakkori e Teddlie, 1998; Greene, 

2008), fondati appunto sul paradigma ñemergenteò del pragmatismo, che propone la tesi della 

compatibilit¨ tra approcci teorici e metodologici differenti (sia qualitativi che quantitativi) entro uno 

stesso disegno di ricerca, in funzione delle esigenze del contesto e delle problematiche in esso 

individuate dai ricercatori. Nel campo specifico dellôeducational evaluation, la scelta di approcci 

misti va nella direzione di garantire, da un lato, momenti di rilevazione dei dati il pi½ possibile 

rigorosi e affidabili, capaci di tener conto di molteplici indicatori e, dallôaltro lato, momenti di 

valutazione improntati a unôottica di collegialit¨ e di negoziazione transazionale, capaci di dar voce ai 

diversi significati derivanti dagli stakeholder coinvolti nel contesto valutato. La via del pragmatismo 

costituisce una sfida per il ñvalutatoreò (e per il valutatore-formatore) che deve saper individuare 

problemi e bisogni specifici nella situazione di partenza e formulare disegni di rilevazione e di azione 

coerenti, facendo uso di metodologie e strumenti diversi integrati fra loro, nella consapevolezza che 

nessuno dei due grandi paradigmi possa, da solo, fornire risposte definitive alla ricerca educativa e 

valutativa (De Landsheere, trad. it. 1988). Patton (1990), a tale riguardo, ha da tempo sottolineato la 

validit¨ di un ñparadigma della sceltaò, utile a rispondere alle esigenze della situazione da valutare e 

ad agire politicamente nel contesto per lo sviluppo della professionalit¨ dei soggetti e il 

miglioramento dei contesti. 

 

 

Verso una strategia di sistema per lôAteneo di Bologna 
 

Il progetto di promozione dellôinnovazione della didattica universitaria dellôUniversit¨ di Bologna  ̄

stato concepito a partire dallôidea che sia fondamentale porre il docente al centro, quale attore attivo e 

consapevole del rinnovamento della didattica e, allo stesso tempo, osservatore privilegiato dei 

contesti di insegnamento-apprendimento (dei loro punti di forza e criticit¨) che si realizzano 

allôinterno dei corsi di studio. Competenze e condizioni per una didattica di qualit¨ (orientata a 

qualificare, in modo equo ed efficace, gli apprendimenti degli studenti e delle studentesse) possono 

infatti essere promosse e sviluppate solo a fronte di un coinvolgimento attivo dei docenti e ricercatori 

universitari, anche nella loro dimensione collegiale allôinterno dei corsi di studio. In questo senso, si 

evidenzia la necessit¨ di leggere il tema della qualit¨ della didattica universitaria allôinterno di una 

prospettiva che non veda unicamente i docenti come destinatari di azioni formative, bens³ come 

soggetti capaci in prima persona di analizzare i propri contesti didattici individuandone bisogni e 

possibili strategie di cambiamento. Come si pu¸ vedere di seguito, la ricerca valutativa in ambito 

educativo (educational evaluation) ï legata al modello della Ricerca-Formazione
37
 e dunque a 

unôidea di valutazione intesa in senso formativo ï pu¸ costituire una risposta coerente e utile in 

proposito (cfr. Vannini, 2013; Betti, Davila, Mart²nez, Vannini, 2015, Asquini 2018). Il modello 

                                                           
37 V. Documento Unôidea comune di Ricerca-Formazione: http://crespi.edu.unibo.it/sites/crespi.edu.unibo.it/files/pagina_base_allegati/ 

Documento%20CRESPI%20su%20R-F%20definitivo.pdf del Centro di ricerca educativa sulla professionalit¨ dellôinsegnante (Crespi - 

http://crespi.edu.unibo.it/). 

http://crespi.edu.unibo.it/sites/crespi.edu.unibo.it/files/pagina_base_allegati/
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messo a punto trae origine da due esperienze pilota di ricerca valutativa con esiti di ricerca 

formazione che sono stati realizzati nellôAteneo bolognese sotto la supervisione del Dipartimento di 

Scienze dellôEducazione: 

- una relativa al CdS ñEconomics and Finance (Clef)ò del Dipartimento di Scienze economiche, 

iniziata nellôa.a. 2016-2017 e tuttôora in corso (Balzaretti, Vannini, in corso di revisione; 

Balzaretti, Guglielmi, Vannini ï Ecer-Eera 2018) 

- una realizzata nel CdS in Infermieristica negli anni dal 2013 al 2017 (Luppi, Benini 2017; Luppi 

2018). 

 

Si tratta di progetti di ricerca riconducibili al quadro teorico precedentemente presentato e nati dalla 

volont¨ dei corsi di studio coinvolti di aprire una riflessione scientificamente fondata sulla qualit¨ 

della didattica che fosse occasione di autoanalisi, riflessione e miglioramento per i docenti e per il 

Corso di studi nel suo complesso. Di seguito viene schematicamente illustrato il modello presentato 

pi½ sopra:  

 

Le prospettive teorico-metodologiche sopra brevemente descritte hanno aperto un orientamento 

innovativo per lo sviluppo di una strategia volta a qualificare la didattica allôinterno dellôAteneo 

bolognese. Gli elementi principali di questo modello possono essere sintetizzati nei seguenti punti-

chiave che rappresentano altrettante direzioni strategiche per il progetto di Ateneo: 

1. la necessit¨ di costruire un progetto di sviluppo della qualit¨ della didattica che metta al centro 
docenti e universitari, la loro possibilit¨ di analizzare i contesti di partenza, i loro bisogni specifici 

(individuali e collettivi) e la loro possibilit¨ di decidere e agire per la propria formazione 
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2. la valutazione dei contesti e dei processi come base di partenza per qualsiasi percorso di 
miglioramento dei contesti e come esperienza concreta, per i docenti, di apprendimento e crescita 

professionale 

3. la messa in campo di percorsi formativi come risposta ai bisogni individuali e collettivi; percorsi 
che devono essere frutto di analisi e progettazioni condivise da coloro che hanno sperimentato un 

precedente momento di valutazione e autovalutazione, di analisi e riflessivit¨ critica sullôesistente 

4. la convinzione che lo sviluppo di una buona competenza nella didattica universitaria non  ̄mai 

disgiunta da una pratica effettiva della collegialit¨ fra docenti e ricercatori, intesa come comunit¨ 

professionale di riferimento che analizza e discute le criticit¨ dei contesti e dei processi di 

insegnamento-apprendimento e ne individua ï collettivamente ï le strategie e le condizioni 

istituzionali per il miglioramento 

5. la consapevolezza che qualsiasi percorso di sviluppo della professionalit¨ richiede 

accompagnamento e supporto da parte di figure di sistema competenti negli ambiti della 

progettazione e valutazione didattica, della psicologia delle organizzazioni, della formazione degli 

adulti e della conduzione di gruppi di lavoro. 

 

 

Azioni strategiche per lo sviluppo della competenza didattica di docenti e 

ricercatori 
 

Le azioni strategiche che lôUniversit¨ di Bologna ha realizzato in campo si articolano su due livelli di 

intervento: 

 

1. le azioni di livello A: attivit¨ di Ricerca Formazione (sul modello della Formative Educational 

Evaluation). Le due esperienze pilota di ricerca valutativa e Ricerca-Formazione costituiscono la 

base per lôallargamento del progetto allôinterno dellôUniversit¨ di Bologna; esse rappresentano un 

prototipo per la realizzazione di ulteriori attivit¨ di formative educational evaluation su pi½ larga 

scala. In particolare, nellôarco di un triennio e per step successivi vengono realizzate ulteriori 

esperienze di formative educational evaluation collegate a specifici corsi di studio che si auto-

candidino per partecipare al progetto. Al momento sono in fase di avvio due ulteriori ricerche sul 

Corso di laurea in Veterinaria e sul Corso di laurea in Ingegneria chimica e di processo. Allôinterno 

di questi contesti vengono portate avanti azioni di raccolta sistemica di dati, analisi e confronto 

collettivo con i corsi di studio, individuazione dei bisogni formativi dei docenti e messa in campo 

delle conseguenti azioni formative utili alla riprogettazione futura, anche sperimentando le 

tecniche della videoanalisi per supportare i docenti nella riflessione e riprogettazione della 

didattica. Come verr¨ illustrato in seguito gli esiti di queste esperienze allôinterno dei corsi di 

laurea vengono utilizzati per qualificare anche gli altri interventi di natura pi½ trasversale, al fine di 

arricchire lôofferta formativa e le altre esperienze rivolte ai docenti. 

 

2. le azioni di livello B: percorsi specifici di formazione alla didattica attraverso metodologie 

innovative. Una serie di azioni trasversali, connesse alla qualificazione della didattica universitaria 

orientate a sensibilizzare ï in modo allargato ï tutto il corpo docente ai temi della qualit¨ della 

didattica. In estrema sintesi le azioni presentate in tabella (in collaborazione con il Settore 

Formazione Unibo) 
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Obiettivo strategico Azioni di livello A connesse 

Lo sviluppo di Nuove Tecnologie di supporto 

allôapprendimento rappresenta una risorsa fondamentale per 

tutti i percorsi di promozione delle competenze didattiche in 

cui docenti e ricercatori dellôAteneo saranno coinvolti 

Progettazione e realizzazione di spazi e aule dedicate alla 

didattica innovativa presso diversi distretti e campus. 

Potenziamento delle azioni di supporto allôerogazione di attivit¨ 

formative (anche insegnamenti) supportate dallôuso di MOOCs e 

open educational resources. 

Sviluppo di nuove tecnologie di supporto allôapprendimento 

attivo che si integrino con quelle attualmente disponibili per il 

supporto alle attivit¨ formative istituzionali (e.g. Iol). 

Implementazione di software per gli studenti con Dsa 

Sviluppo di sistemi digitali per lôanalisi delle abilit¨ 

metacognitive degli studenti 

La disponibilit¨ di offerte formative pi½ tradizionali per lo 

sviluppo di competenze specifiche dei docenti connesse alla 

didattica rappresenta unôulteriore importante risorsa cui i vari 

percorsi di sviluppo professionale dei docenti e dei ricercatori 

potranno attingere. Si pu¸ immaginare che lôobiettivo sia 

quello di una prima formazione e sensibilizzazione ai problemi 

della didattica universitaria 

 

Implementazione di unôofferta annuale di corsi di formazione  (in 

presenza, con modalit¨ blended, con momenti di full immersion, 

attenti allôuso di una didattica innovativa) da rivolgere in generale 

a tutti i docenti/ricercatori dellôAteneo. 

Varie edizioni (a numero chiuso) di corsi su: 

- Comunicazione efficace in aula 

- Progettare la didattica nelle aule universitarie. Obiettivi, 

metodologie, interventi 

- Metodi e strategie di valutazione degli apprendimenti 

universitari. Uso formativo delle valutazioni ed esami 

- Strategie di inclusione nella didattica universitaria 

- Conoscere le caratteristiche degli studenti per l'efficacia della 

didattica. 

Laboratori di formazione per i docenti per valorizzare e 

aggiornare le competenze già in essere. 

Formazione dei docenti che entrano allôAlma Mater, dagli RTDB 

ai professori che si inseriscono per la prima volta nel corpo 

docente Unibo. 

Formazione linguistica ai docenti, sia a quelli già coinvolti in 

attività didattica con prospettive internazionali, sia quelli che 

prevedono o programmano di contribuire a corsi di questo tipo. 

Creazione di una community di docenti Unibo per la didattica, sia 

attraverso incontri ed eventi (come la vetrina delle buone 

pratiche), sia attraverso strumenti online per condividere 

esperienze in ambito di didattica attiva e innovativa. 

 

Inoltre, la diffusione tra gli studenti Unibo di unôofferta ampia di formazione su competenze 

trasversali rappresenta unôulteriore possibilit¨ di arricchimento del dibattito sulla didattica 

universitaria allôinterno dellôAteneo; la scelta e la progettazione integrata di questi specifici corsi, 

allôinterno dei vari Consigli di CdS, costituisce unôopportunit¨ importante per analizzare i bisogni dei 

propri studenti, anche e soprattutto in rapporto alla societ¨ in cui dovranno agire esercitando 

competenze di cittadinanza. I due livelli di azione sono tra loro complementari e interrelati; essi 

implicano la possibilit¨ di creare un circuito virtuoso interno: chi partecipa alle azioni B pu¸ essere 

poi maggiormente interessato a impegnarsi nelle azioni A; mentre chi partecipa alle azioni A pu¸ 

diventare punto di riferimento per le azioni di formazione di livello B. 
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In particolare, i due livelli di azione si connettono e beneficiano lôuno dellôaltro su tre versanti: 

¶ i dati rilevati e discussi nel livello A divengono potenziali occasioni di riflessione nei corsi di 
formazione (e nelle altre azioni) del livello B. Tali dati costituiscono le informazioni principali da 

cui ricavare lôanalisi dei bisogni formativi dei docenti dellôAteneo 

¶ gli strumenti messi a punto nel livello A costituiscono potenziali risorse per attivare momenti di 
confronto e riflessione durante le azioni (in particolare i corsi di formazione) del livello B 

¶ i docenti che hanno partecipato ad azioni di livello A costituiscono potenziali e irrinunciabili 

risorse ï allôinterno dei CdS e dei Dipartimenti per progettare, sostenere, diffondere azioni di 

livello B. 
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Premessa 
 

Nei prossimi decenni le grandi sfide sociali, tecnologiche, ambientali ed economiche che devono 

essere affrontate richiedono, ancor pi½ di adesso, la presenza di cittadini dotati non solo di capacit¨ e 

competenze professionali, ma anche di indipendenza di pensiero, di capacit¨ di formulare e realizzare 

soluzioni innovative, di prendere decisioni basate su una profonda conoscenza dei sistemi, nonch® di 

comprendere e considerare punti di vista anche molto diversi. Il periodo universitario, che 

rappresenta un momento centrale nella formazione di molti giovani, deve rispondere alle aspettative 

degli studenti aiutandoli a sviluppare al meglio le proprie potenzialit¨. LôAteneo torinese ha quindi 

sviluppato la sua vocazione di teaching university, fondata su un solido approccio di ricerca, 

puntando alla qualit¨, allôinnovazione e allôinternazionalit¨ della didattica attraverso azioni che 

riguardano lôofferta formativa e lôintero sistema di servizi agli studenti. Nel Piano strategico 2016-

2020 lôUniversit¨ di Torino ha posto lôattenzione alla responsabilit¨ sociale nei confronti degli 

studenti sia sviluppando percorsi multidisciplinari e dal forte taglio internazionale, sia compiendo 

scelte dal carattere fortemente inclusivo, accompagnandole con politiche volte allôinnovazione delle 

metodologie didattiche, al miglioramento dellôorientamento in ingresso, alla riduzione degli 

abbandoni, al supporto durante il percorso accademico e al sostegno, anche economico, alla mobilit¨ 

internazionale degli studenti delle fasce pi½ deboli. Le strategie per lôinnovazione della didattica 

individuate dallôUniversit¨ di Torino si possono perciò inserire in due ambiti distinti:  

1. riprogettazione dellôofferta formativa: 

a. interdisciplinarità/multidisciplinarità 

b. internazionalizzazione 

2. sviluppo di metodologie didattiche innovative: 

a. qualità ed efficacia della didattica 

b. orientamento e tutorato 

 

 

Progettazione dellôofferta formativa 
 

Questo primo ambito risponde a due degli obiettivi del Piano strategico di Ateneo 2016-2020, il 3.2 ï 

ñRafforzare la dimensione internazionale della didatticaò, e il 3.3 ï ñValorizzare lôinterdisciplinarit¨ 

dellôofferta formativa. Interdisciplinarità, intesa come processo di integrazione di competenze, spesso 

indispensabile per affrontare in modo completo ed efficace determinati problemi e obiettivo costante 

in tutte le moderne teorie didatticheò. LôUniversit¨ di Torino è un mega-ateneo ñgeneralistaò, che 

possiede al suo interno molti dei requisiti necessari per essere punto di riferimento internazionale 

negli studi universitari e si propone di cogliere le opportunità di crescita che offre una comunità di 

docenti ampia, qualificata e integrata pienamente con le più diverse realtà internazionali. Dal 2016, 

tutti i nuovi corsi di studio istituiti presso il nostro Ateneo sono pertanto stati progettati in modo da 
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rispondere agli obiettivi dichiarati. Unôattenta analisi del mercato del lavoro ha permesso di 

individuare le professionalità emergenti e le conoscenze e competenze necessarie per svolgere le 

relative funzioni ai più alti livelli. Un sistema di incentivi interni di organico e di risorse economiche 

ha favorito i Dipartimenti che sono più attivi in tale direzione. Il rafforzamento della dimensione 

internazionale della didattica richiede una serie di azioni coordinate e mirate che riguardano tutti i 

soggetti che operano allôinterno dellôUniversit¨: studenti, docenti e personale tecnico-amministrativo. 

Tra le azioni effettuate si riportano: 

¶ lôaumento dellôofferta didattica in lingua straniera, con riferimento a interi corsi di studio, a 
insegnamenti specifici o a percorsi formativi che portano al doppio titolo 

¶ il potenziamento della mobilità internazionale dei docenti stranieri (visiting professor) 

¶ il miglioramento della conoscenza delle lingue da parte degli studenti per favorire lôaccesso alla 
mobilit¨ internazionale, con lôofferta di corsi di lingua inglese gratuiti con certificazione finale di 

livello B2, con azioni di verifica e attestazione delle competenze linguistiche dei vincitori di borse 

Erasmus 

¶ il rafforzamento del personale tecnico amministrativo con una formazione estesa di lingua inglese 

e, in modo più mirato, di mediazione interculturale 

¶ il sostegno ai docenti che insegnano in lingua inglese, con una formazione professionale da parte 

di personale specializzato di didattica in inglese e di predisposizione di materiale didattico 

dedicato 

¶ lôaumento del numero di borse a disposizione di studenti incoming e outgoing 

¶ lôintegrazione sostanziosa delle borse di mobilit¨ Erasmus per studenti economicamente pi½ deboli 

¶ il servizio di accoglienza e assistenza per gli studenti internazionali (sia in mobilità che iscritti a 

corsi di studio) da parte di studenti senior con adeguate competenze linguistiche in una logica di 

tutorato tra pari. 

 

 

Metodologie didattiche innovative 
 

Il secondo ambito risponde a uno degli obiettivi del Piano Strategico di Ateneo 2016-2020, il 3.1 ï 

ñRidurre la dispersione didattica e gli abbandoniò. Comô ̄noto, il nostro Paese ha un numero troppo 

basso di laureati, tempi di laurea lunghi e una percentuale elevata di studenti che abbandonano il 

sistema universitario. LôUniversit¨ di Torino ha ritenuto strategico impegnarsi attivamente nella 

riduzione della dispersione didattica agendo in modo sistematico sul miglioramento continuo della 

qualit¨ della didattica e sullôimplementazione delle attivit¨ di orientamento e di tutorato. Per favorire 

lôinnovazione didattica è stato realizzato il Progetto Iridi che agendo sulla formazione continua dei 

docenti favorisce e diffonde lo sviluppo di metodologie didattiche innovative. Ogni anno sono 

organizzati corsi di formazione e aggiornamento professionali destinati ai docenti di UniTO su 

insegnamento-apprendimento in contesti accademici. In tali corsi sono affrontate tematiche quali le 

strategie didattiche, le pratiche di valutazione, le ICT per la didattica ecc. Sono inoltre state favorite 

le opportunità digitali per lôapprendimento mediante lôampliamento dellôofferta formativa di corsi 

erogati in modalit¨ a distanza o di tipo blended e dellôuso di tecniche digitali per migliorare la qualit¨ 

didattica di insegnamenti offerti con modalità tradizionali.  A questo si accompagna una diffusione 

capillare di materiale didattico online a disposizione degli studenti su piattaforme a Moodle (dalle 

semplici presentazioni utilizzate a lezione, a registrazioni audio e/o video, filmati, esercizi ecc.). 

Ritenendo che uno strumento efficace per diminuire la dispersione didattica sia aiutare i futuri 

studenti ad effettuare una scelta consapevole del percorso di studi lôUniversit¨ di Torino ha introdotto 
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strumenti digitali per lôorientamento attraverso due progetti: Orient@mente e Start@Unito, entrambi 

erogati in modalità completamente open e gratuita. Orient@mente, oltre a presentare i corsi di laurea, 

propone agli studenti test di autovalutazione in diverse discipline e offre corsi online di 

riallineamento su numerose materie di base. Inoltre, per numerose discipline erogate nei primi anni di 

corso è possibile per gli studenti trovare, sempre su Orient@mente e gratuitamente, un tutor 

prenotabile online per ottenere spiegazioni supplementari o correzione di esercizi. Start@UniTO 

offre venti insegnamenti universitari (55 nel prossimo anno accademico), erogati online, con un 

percorso guidato che permette agli studenti di ottenere al termine un certificato di frequenza, con il 

quale, una volta immatricolati, possono sostenere lôesame corrispondente in presenza, in un appello 

anticipato e dedicato, acquisendo così crediti formativi universitari già ad ottobre del primo anno. 

Ritenendo inoltre che molte delle difficoltà incontrate dagli studenti appena immatricolati possano 

essere superate grazie a un potenziamento di soft-skill utili allôapprendimento, tramite il progetto 

Passport-U è stato messo a disposizione degli studenti uno strumento digitale che permette 

unôautovalutazione delle proprie soft-skill e un percorso volto al loro miglioramento. Inoltre, gli 

studenti del primo anno trovano a loro disposizione un tutorato peer-to-peer, svolto da studenti 

meritevoli del terzo anno che li affiancano nel primo periodo universitario.  
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Dal docente al ministero, spunti per la qualit¨ della didattica 
  

Marco Abate (Delegato alla Didattica, Coordinatore Commissione ñPolitiche per la 

valutazione, la qualit¨ e lôinternazionalizzazione della Formazione universitaria, Cun) 
Universit¨ di Pisa 

 

 

 

 

Lôinsegnamento della Matematica nei corsi di scienze della vita 
 

Comincer¸ dalla mia esperienza di docente, in particolare di docente di matematica in corsi di scienze 

della vita (biologia, biotecnologie, scienze naturali, scienze geologiche), corsi a cui si iscrivono 

tipicamente studenti che, per usare un eufemismo, non hanno un buon rapporto con la matematica. 

Problema: come convincere degli studenti ad apprendere un argomento che vorrebbero evitare, se 

possibile facendoglielo percepire come interessante e utile? Non  ̄un problema insolubile, e alcuni 

accorgimenti possono migliorare la qualit¨ della didattica offerta, e spero possano essere utilizzati 

anche in altri contesti. La prima osservazione  ̄che, anche a parit¨ apparente di programma, gli 

obiettivi di apprendimento dipendono dal corso di studi. A matematica gli studenti dovranno 

apprendere prima a riconoscere e riprodurre ragionamenti matematici corretti, poi a identificare 

strutture matematiche e a creare a loro volta nuovi ragionamenti e dimostrazioni. In un corso di 

scienze della vita gli studenti dovranno apprendere un modo di pensare (il metodo scientifico) e una 

serie di strumenti matematici che gli serviranno prima per comprendere e poi per creare modelli 

matematici di fenomeni di loro interesse. Anche se il programma  ̄apparentemente lo stesso (per 

esempio, calcolo differenziale e integrale) gli obiettivi sono diversi e avere chiari quali sono gli 

obiettivi di apprendimento da raggiungere  ̄cruciale per una buona didattica. Di conseguenza, la 

scelta del materiale da presentare e, soprattutto, delle modalit¨ con cui presentarlo devôessere adattata 

agli studenti dello specifico corso di studi. Allôinterno dello stesso contenitore (per esempio, il calcolo 

differenziale e integrale) ci sono argomenti che sono essenziali per un corso di studi e irrilevanti per 

un altro corso (per esempio, la continuit¨ uniforme  ̄indispensabile per i matematici e del tutto 

insignificante per i geologi). Inoltre, la presentazione del materiale deve essere confacente agli 

obiettivi: a matematica i dettagli delle dimostrazioni sono essenziali; a scienze naturali quello che 

conta sono il significato di quanto si sta facendo, come si utilizzano gli strumenti che vengono forniti 

e unôidea del perch® funzionano (o, talvolta, non funzionano). Inoltre, gli studenti sono persone adulte 

che della specifica materia sanno meno del docente, ma non per questo sono necessariamente meno 

intelligenti. Lôintelligenza (nel senso etimologico del termine) della materia  ̄qualcosa che si crea nel 

tempo, con lôesperienza; ragionamenti e osservazioni che a posteriori sembrano ovvi non lo erano 

prima della loro formulazione. Lôobiettivo del docente  ̄guidare lo studente nellôacquisizione di 

questa intelligenza, attraverso un percorso in parte guidato e in parte necessariamente autonomo; per 

questo  ̄importante che il docente abbia presente quali sono gli scogli maggiori e suggerisca approcci 

che permettano allo studente di fare proprio lôargomento usando le proprie specifiche capacit¨ che 

esistono e possono essere usate, anche se sono diverse da quelle del docente di matematica. Infine, 

per superare preconcetti  ̄utile porre lo studente in contesti per lui nuovi in cui sia portato a ragionare 

sul momento e con la propria testa. Alcuni degli argomenti che si affrontano al primo anno di 

universit¨ assomigliano a cose studiate nelle scuole superiori; e anche i migliori studenti possono 

avere dei preconcetti acquisiti (a volte corretti ma a volte sbagliati o incompleti) su alcuni concetti. 

Per riuscire a evitare lôattivazione di preconcetti  ̄utile portare lo studente in campi sconosciuti o 
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fargli vedere situazioni da punti di vista completamente nuovi, e pi½ in generale prenderlo di sorpresa, 

in modo da forzarlo a ragionare sul qui e ora, evitando che, pensando di aver gi¨ studiato quel 

(noioso) argomento si spenga senza pi½ pensare. Uno strumento utile per questo  ̄la presentazione di 

esempi e problemi presi dalla pratica scientifica del corso specifico, usandoli per mostrare quali sono 

gli strumenti matematici che servono per trarre delle conclusioni sul fenomeno (delle predizioni: 

lôobiettivo della scienza  ̄predire il futuro) che a sua volta possono essere ritradotte in termini 

rilevanti per la specifica scienza. 
 

 

 

 

 

Lôorganizzazione dei corsi di studio 
 

Ogni insegnamento non  ̄una monade:  ̄inserito in un contesto il corso di studi e devôessere 

funzionale a quel contesto. Il corso di studi, a sua volta, non  ̄un semplice agglomerato informe di 

insegnamenti e altre attivit¨:  ̄(o dovrebbe essere) un insieme strutturato di parti che agiscono di 

concerto per raggiungere un obiettivo comune. Questo perch® ogni corso di studi ha degli obiettivi 

precisi e agisce per raggiungerli. Che tipo di figura si vuole formare? Con quali conoscenze e 

competenze? Per poi fare cosa? Cosa vorremmo che il laureato sappia e sappia fare, che tipo di 

persona vogliamo che sia? Gli obiettivi possono essere molto variegati, da puramente culturali a 

prettamente professionali con tutte le possibili vie di mezzo; lôimportante ̄ che siano chiari e che il 

corso sia costruito in modo da (tentare di) raggiungerli. La qualit¨ della didattica, infatti, passa anche 

da come si costruisce un corso di studi. Per esempio, prima si scelgono gli obiettivi e poi si 

selezionano gli insegnamenti. Un corso non  ̄una tabella di settori scientifico-disciplinari;  ̄unôidea 

culturale, un nucleo fondante di conoscenze e competenze contornato da un contesto che gli permetta 

di esprimersi al meglio;  ̄partendo da questa idea culturale che si scelgono insegnamenti e attivit¨ 

formative funzionali alla realizzazione dellôidea, e solo alla fine si scopre quali saranno i settori 

scientifico-disciplinari degli insegnamenti coinvolti. Infine, un coordinamento fra programmi e 

obiettivi dei singoli insegnamenti e quelli del corso di studi  ̄indispensabile. I contenuti 

indispensabili del corso devono essere contenuti in un qualche insegnamento del corso; e se lo sono 

in pi½ di uno non devôessere un caso, ma devôessere una scelta voluta, coordinata e motivata. I 

docenti dei singoli insegnamenti non possono essere lasciati soli; un minimo di coordinamento sui 

contenuti e sulle competenze da trasmettere, in modo da sapere chi fa cosa e da assicurarsi che tutto 

lôindispensabile sia fatto, permette un significativo miglioramento della qualit¨ complessiva della 

didattica del corso di studi.  
 

 

 

Le azioni di Ateneo 
 

Per quanto lôinnovazione didattica sia un processo che parte principalmente dal basso, dalle idee dei 

singoli docenti, gli Atenei possono (e probabilmente devono) facilitare, indirizzare e valorizzare le 

iniziative di miglioramento della qualit¨ della didattica. Dinuovo per non rimanere nel generico cito 

quattro interventi che abbiamo avviato a Pisa, senza pretesa di originalit¨, anzi, con la certezza di 

mancanza di originalit¨. 
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Sostegno a iniziative di miglioramento della didattica 

 

Abbiamo destinato dei fondi per sostenere iniziative specifiche, sia interne a un singolo insegnamento 

sia coinvolgenti un intero corso di studi. Uno dei possibili obiettivi (ma non lôunico) di questa azione 

 ̄sostenere iniziative che portino la didattica anche fuori dalle aule universitarie: viaggi di studio, 

lezioni fuori sede, competizioni internazionali per studenti ecc. 
 
 

Valorizzazione e pubblicizzazione di buone pratiche 

 

Stiamo organizzando (su iniziative simili a quelle di Bologna) una call per raccogliere esempi di 

buone pratiche sviluppate da singoli docenti o gruppi di docenti da valorizzare e pubblicizzare, sia per 

dare il giusto merito a chi le ha organizzate, sia per fungere da esempio ad altri. 

 

 

Formazione dei docenti universitari 

 

Stiamo organizzando (in collaborazione con il gruppo di Ettore Felisatti di Padova) un ciclo di 

incontri e workshop pratici rivolti principalmente a docenti neo-assunti (in particolare ricercatori a 

tempo determinato di tipo a) e a ricercatori in formazione (a partire da dottorandi e specializzandi) 

per fornire loro strumenti utili per lôorganizzazione, lo svolgimento e la valutazione delle attivit¨ 

didattiche, in modo da aiutare chi non ha esperienza didattica (o ne ha poca) a partire con il piede 

giusto nello svolgimento di questa parte cruciale della nostra professione.  

 

 

Corsi di sostegno per il recupero delle conoscenze iniziali 

 

Stiamo organizzando (di nuovo senza pretesa di originalit¨) dei corsi online rivolti agli studenti a cui 

sono stati assegnati obblighi formativi iniziali, uno per il recupero di lacune in matematica e un altro 

per il recupero di lacune in italiano. Tali corsi dovrebbero adattarsi alla preparazione del singolo 

studente e saranno affiancati da un servizio di tutoraggio tenuto da studenti adeguatamente formati in 

modo da dare anche quel contatto umano indispensabile per un buon apprendimento. Attualmente, 

sono in fase sperimentale; lôambizione  ̄estenderli a tutti i corsi che richiedono conoscenze in 

ingresso rispettivamente di matematica e italiano. 

 

 

Il coordinamento nazionale 
 

Pi½ ci allontaniamo dal livello dei singoli docenti pi½ gli interventi sul miglioramento della qualit¨ 

didattica diventano indiretti; ma anche a livello nazionale qualcosa si pu¸ fare. Di nuovo, mi limito a 

pochi esempi. I Coordinamenti nazionali dei corsi di studio possono svolgere (e in molti casi gi¨ 

svolgono) un ruolo molto importante di confronto e scambio di esperienze, permettendo di 

paragonare soluzioni trovate in contesti diversi a problemi che spesso sono molto simili. Inoltre, 

permette sia di sviluppare azioni di coordinamento nei confronti dei corsi di studio, sia di presentare 

al Ministero posizioni concordate su argomenti di interesse comune. Ĉ utile anche, per gli stessi 

motivi mantenere contatti fra i Coordinamenti dei corsi di studio e le Conferenze dei Direttori di 

Dipartimento. Infine, ci sono gli organi di controllo e indirizzo a livello nazionale: Miur, Cun e 
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Anvur. Il Miur pu¸ agire per indirizzare gli Atenei e i corsi di studio verso azioni di miglioramento 

della didattica incentivandole anche finanziariamente, come ha gi¨ fatto per esempio tramite lo 

strumento della programmazione triennale. Cun e Anvur, nei propri ambiti di competenza, svolgono 

un ruolo di controllo e di garanzia del buon funzionamento dei corsi di studio (il Cun tramite lôesame 

degli ordinamenti, lôAnvur tramite le procedure AVA e i conseguenti accreditamenti iniziali e 

periodici), con lôobiettivo preciso di miglioramento della qualit¨ della didattica. Uno dei punti di 

forza del sistema universitario italiano  ̄esattamente lôequilibrio fra lôautonomia degli Atenei da un 

lato e i ruoli di indirizzo e controllo degli organi centrali dallôaltro. Quando funziona (e spesso, per 

fortuna, funziona) la dialettica fra questi due poli permette di far nascere nuove iniziative e nuove 

idee adattando velocemente lôofferta didattica universitaria alle nuove sfide del futuro e alle 

peculiarit¨ specifiche di ciascun territorio, garantendo al contempo una coerenza complessiva del 

sistema e lôofferta di un buon livello di qualit¨ a tutti gli studenti indipendentemente da dove si 

trovino sul territorio nazionale. Per ottenere questo ̄ indispensabile mantenere vivo e aperto il 

dialogo e il confronto fra gli Atenei, e fra gli Atenei e gli organi centrali, e occasioni come questo 

Convegno servono egregiamente allo scopo.  
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Tra vecchio e nuovo. La didattica verticale alla Scuola Normale 

Superiore di Pisa 

 

Francesco Benigno (Delegato alle attività inerenti allôinternazionalizzazione e al 

placement) 
Scuola Normale Superiore di Pisa 

 

 

 

La Scuola Normale Superiore si propone di formare allievi di eccellenza sviluppando in loro una 

formazione alla ricerca scientifica. Gli allievi, reclutati mediante una rigorosa selezione volta a 

premiare le qualit¨ individuali (lôintuito, la capacit¨ di risolvere problemi e individuare nessi, 

lôattitudine critica) pi½ che la quantit¨ di nozioni apprese, svolgono la loro carriera universitaria 

presso lôUniversit¨ di Pisa, ne seguono i corsi e ne sostengono gli esami. Presso la Scuola Normale 

Superiore essi invece seguono dei corsi seminariali al termine dei quali non vi sono esami, ma un 

giudizio del docente sulla partecipazione al corso e su un paper scritto, presentato e difeso in una 

discussione collettiva. La caratteristica saliente del sistema seminariale su cui si basa lôinsegnamento 

alla scuola è quello di non prevedere una rigida compartimentazione dei livelli degli allievi. Studenti 

di primo anno di una triennale seguono il corso assieme a studenti iscritti alla magistrale, mentre 

studenti della magistrale lavorano insieme a perfezionandi (il perfezionamento corrisponde in 

Normale al corso di dottorato). In qualche caso vi sono seminari a cui partecipano studenti dei vari 

gradi tutti insieme. Si tratta di un sistema di didattica che si potrebbe chiamare ñverticaleò e che 

discende da una tradizione sedimentata. Malgrado la Scuola Normale Superiore discenda dal modello 

della École Normale Supérieure (nascendo nel 1810 come una succursale di quella, da poco rifondata 

da Napoleone) il suo modello di insegnamento è stato nel tempo plasmato piuttosto da un altro e 

diverso schema, quello del Seminar. Originato in Germania dai seminaria philologica sviluppatisi nel 

corso del XVIII secolo, il modello del Seminar viene a essere fissato nel corso della prima metà 

dellôOttocento costituendo un ñsegno caratteristico dellôeducazione universitarioa tedesca nel XIX 

secoloò e diventa la norma europea dopo la fondazione dellôImpero germanico nel 1871. Nato in 

Germania sul terreno della filologia e della storia il seminario di ricerca fonda in tutta Europa 

lôinsegnamento delle scienze fisico-naturali (sul modello del celebre seminario di Koenigsberger di 

Franz Neumann), influenzando profondamente anche il sistema universitario statunitense. Comôè 

stato osservato. «Il mito del seminario di ricerca ï un prestigioso istituto dôélite frequentato da 

persone competitive e di successo, decise a sfidare lôautorit¨ e le convenzioni intellettuali ï distorce 

la verità, ma non è del tutto falso. Sotto il mito sono sedimentati gli esperimenti pedagogici, le norme 

burocratiche, le riforme educative, i pilastri ideologici e le ambizioni sociali. La ricerca non era 

lôunico prodotto, e certamente non quello dominante, del sistema del seminario di scienze naturali. 

Lôinsegnamento creativo si esprimeva nei curricula e negli esercizi, ma anche nella consapevole 

riorganizzazione di una conoscenza disciplinare sempre soggetta a ulteriori cambiamenti. In quanto 

nuova forma di socialità, il, seminario si rivelava fecondo anche come incubatrice per lo scienziato 

emergente del XIX secolo.»
39

 Le caratteristiche di lungo periodo di questo modello sono quelle di 

                                                           
39 Olesco K.M., LôOttocento: fisica. Il seminario di ricercae la fisica teorica, in  http://www.treccani.it/enciclopedia/l-ottocento-fisica-

il -seminario-di-ricerca-e-la-fisica-teorica_%28Storia-della-Scienza%29/). 

 

http://www.treccani.it/enciclopedia/l-ottocento-fisica-il-seminario-di-ricerca-e-la-fisica-teorica_%28Storia-della-Scienza%29/
http://www.treccani.it/enciclopedia/l-ottocento-fisica-il-seminario-di-ricerca-e-la-fisica-teorica_%28Storia-della-Scienza%29/


132 

 

legare strettamente la didattica ai protocolli di ricerca e di essere voltoa influenzare lôorientamento 

intellettuale degli studenti più che a trasmettere un corpus prefissato di nozioni. Prevede la 

distribuzione di un set di letture, la preparazione da parte degli studenti di presentazioni in tedesco 

referaten mirate su un problema e la preparazione da parte di ogni studente di un paper scritto. In 

Germania, recentemente, si usano molto anche le gruppenreferat (lavori collettivi), ma vi è una 

discussione aperta in merito alla loro appropriatezza. Storicamente il Seminar è differente sia dal 

sistema tutoriale inglese che lega i professori agli studenti, ma non tanto gli studenti fra loro, sia da 

quello francese più dedito alla formazione individuale e che è stato criticamente definito come 

lôatomismo francese nellôeducazione. Una delle caratteristiche del sistema vigente nella Scuola che 

mostra la sua dipendenza dal modello del Seminar è il Lernfreiheit: gli studenti sono liberi di seguire 

i corsi che interessano loro. Una seconda caratteristica è quella della circolazione interdisciplinare. 

Gli studenti seguono corsi di diverso orientamento disciplinare e soprattutto vivono in un ambiente in 

cui la trasmissione intellettuale interdisciplinare è strutturale. Nel sistema di insegnamento della 

Scuola ha insomma grande importanza il fatto che il modello non sia quello della lezione frontale ma 

neppure il suo opposto; piuttosto quella di un sistema che integra lôinsegnamento ex cathedra, un 

sistema che attribuisce importanza alla dimensione dialogica, sviluppata attorno a un tavolo, basata su 

piccoli numeri, sullo scambio di esperienze e insomma su quello che oggi si usa chiamare 

cooperative learning. Obiettivo dellôapprendimento cooperativo, secondo la ricerca pedagogica 

contemporanea è la creazione di unôinterdipendenza positiva, vale a dire la consapevolezza da parte 

dei componenti del gruppo di essere legati reciprocamente da una dipendenza relazionale che risulta 

essere direttamente proporzionale al grado di coinvolgimento intellettuale, emotivo e di utilità che 

lega gli uni agli altri. Va osservato che la Scuola possiede per cos³ dire ñnaturalmenteò uno dei 

presupposti del cooperative learning, vale a dire il senso di appartenenza creato dai succitati 

meccanismi di selezione meritocratica che fanno sentire gli allievi appartenenti a un noi qualificato. 

Questo sentimento è poi rafforzato dalla struttura residenziale e dalla vita quotidiana, da momenti 

sociali di routine che coinvolgono anche i professori come la mensa in comune. Fin qui, per così dire, 

il vecchio. E, tuttavia, alla Scuola iniziamo a interrogarci su come migliorare il nostro modello di 

insegnamento e il principale modello di confronto non è tanto quello dellô£cole Normale Sup®rieure, 

di cui certo condividiamo il motto dellôapprentissage de lôinnovation ma non un sistema basato 

sullôelaborazione per ciascuno studente di un percorso di studi individualizzato, seguito 

individualmente da un directeur dôetudes, quanto piuttosto il tutorial system in vigore a Oxford e 

Cambridge (dove però le tutorial lessons sono chiamate supervisions). Alla Scuola il modello è molto 

meno formalizzato che a Oxbridge e anche meno personalizzato, ma stiamo riflettendo se e come 

implementarlo in questo senso. Del resto, anche in Inghilterra il sistema one-on-one è recentemente 

stato mescolato con esperienze di gruppo e uso dei social media e delle risorse in Internet. Non si 

tratta di imitare pedissequamente o di rubare the jewel of the Crown, ma di chiederci come un 

modello tutoriale modificato, che mantenga il nucleo duro della struttura seminariale, possa essere 

implementato alla Scuola, magari riscoprendo le sue radici ñsocraticheò che risalgono a Benjamin 

Jowett, il classicista (Regius professor di greco, traduttore di Platone e Tucidide) Master di Balliol, 

alla met¨ dellô800 e pi½ tardi vice-Chancellor dellôUniversit¨ di Oxford. Di lui si diceva che «la sua 

grande abilit¨ consisteva nellôaiutarci a imparare e a penare per noi stessiè. Di questo abbiamo 

bisogno, di migliorare il nostro sistema seminariale, insistendo sulla sua caratteristica specifica, la 

ñdidattica verticaleò, ma trovando il modo di dotare i nostri studenti degli skills più adeguati a un 

mondo accademico fattosi duramente competitivo. 
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Lôinnovazione curr icolare nella formazione del docente 

universitar io: lôesperienza nel TLL 
 

Loredana Perla (Delegata alla Didattica dei TFA) 
Università degli Studi di Bari Aldo Moro 

 

 

 

Lôinnovazione curr icolare nella formazione del docente universitario: lôesperienza 

nel TLL  
 
LôUniversità di Bari ha avviato la strutturazione di percorsi formativi pilota ï personalizzati in 

funzione di gruppi target differenti ï per lo sviluppo professionale dei docenti universitari neo 

assunti e in servizio, al fine di migliorare lôinsegnamento ed elevare la qualità degli apprendimenti, 

sostenere lôinnovazione e qualificare la professionalità docente, volano ï  così come dimostrato dalle 

correlazioni delle ricerche sul tema (Diamond, 2002; Biggs, Tang, 2003; Ferman, 2002; Galli ani, 

2011; Enqa, 2007) di qualsiasi azione trasformativa del sistema universitario. A livello europeo è 

fortemente sentita la necessità di supportare la qualità della docenza attraverso lôimpegno di Stati e 

Università, come illustrato già nel documento OCDE (2012) Fostering Quality Teaching in Higher 

Education: Policies and Practices. LôHigh Level Group on the Modernisation of Higher Education, 

nel Report per lôEuropean Commission Improving the quality of teaching and learning in 

Europeôs higher education institutions (2013), ha proposto una serie di raccomandazioni rivolte alle 

istituzioni accademiche per rispondere agli obiettivi di Europa 2020, incentrate sul la qualità 

dellôinsegnamento e sulla necessità di garantire ai giovani conoscenze e abilità aggiornate, globali , 

connesse con il mercato del lavoro e ricettive per lôapprendimento futuro. Il Report sottolinea 

lôelevata responsabili tà assunta dal docente universitario nella formazione degli studenti e ribadisce la 

necessità che tutto lo staff accademico riceva, entro il 2020, una formazione pedagogica certificata 

(raccomandazione 4). Sottolinea, inoltre, lôimportanza di promuovere la progressione di carriera dei 

docenti universitari sulla base di una valutazione delle performances di insegnamento assieme ad altri 

fattori capaci di distinguere i docenti meritevoli nel contribuire allôinnalzamento della qualità di 

insegnamento e apprendimento (raccomandazioni 5 e 6). Le istituzioni universitarie hanno, dunque, 

la responsabili tà di garantire opportunità di sviluppo professionale e unôappropriata formazione dei 

docenti (Felisatti, Serbati, 2015, 2017, 2018), incentrata non solo su ambiti strettamente 

disciplinari, ma anche, e soprattutto, sulla promozione di competenze professionali pedagogico-

didattiche funzionali alla messa in atto di metodologie di insegnamento, progettazione, valutazione, 

organizzative e comunicative adeguate (Wilkerson, Irby, 1998; Biggs, Tang, 2003). Una formazione 

dellôexpertise didattica di alto livello, in ambito universitario, non può che avvenire attraverso 

itinerari formativi plurimi, comprendenti formazione al ruolo professionale, formazione 

allôinsegnamento, formazione alla leadership e formazione allôorganizzazione (Wilkerson, Irby, 

1998): occorre formare una competenza complessa e multisfaccettata (Felisatti, Serbati, 2014), 

capace di supportare il docente universitario nella ricerca, nella didattica e nei compiti, sempre più 

frequenti, di tipo organizzativo-gestionale (basti pensare allôimpegno sempre più pervasivo nella 

progettazione e nella creazione di network internazionali o nella strutturazione di percorsi formativi 

ad alto impatto sul territorio, come previsto dalla Terza missione universitaria). A livello 

internazionale, molteplici Università ï sulla base anche degli studi incentrati sugli effetti dei 
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teachersô pedagogical training (Gibbs, Coffey, 2004; Postareff , Lindblom-Ylanne, Nevgi, 2007) ï  

hanno già incrementato la strutturazione di proposte formative rivolte al personale docente 

attraverso la nascita di Centri universitari per lôeccellenza nellôinsegnamento e nellôapprendimento e 

lo sviluppo dei docenti (Centers for teaching and learning excellence and Faculty development, 

cfr. Harrison, 2002; Varma-Nelson, Turner, 2017), che hanno come esito finale una certificazione 

delle competenze acquisite attraverso il percorso formativo, riconosciuta anche ai fini carrieristici e 

retributivi (un dato, anche questo, ancora in controtendenza con il trend italiano, in cui la qualità della 

didattica non è oggetto di valutazione e/o di premialità, ad esempio nel reclutamento in ingresso, in 

sistemi quali lôAbilitazione Scientifica Nazionale dei docenti universitari). Fra diversi esempi di TLC 

internazionali ï ampiamente diffusi soprattutto in contesto nordeuropeo e americano ï ne ricordiamo 

alcuni meritevoli di approfondimento (Felisatti, Serbati 2017): 

- lôHelsinki University Centre for Research and Development of Higher Education, in Finlandia, 

per promuovere il miglioramento delle competenze didattiche dei docenti attraverso, in 

particolare, lôuso della ricerca in campo didattico a supporto delle scelte compite 

- il Center for teaching and learning Indiana University-Purdue University Indianapolis (Stati 

Uniti) in cui sono ben esplicitati aspetti organizzativi di gestione della struttura, ruolo e 

caratteristiche dei consulenti e di tutte le figure professionali coinvolte, sistemi di valutazione delle 

performance 

- il Kennesaw State University programmi e servizi di educational development (Stati Uniti) 
- lôesperienza, nel Regno Unito, di C@N-DO Università di Northampton, allôinterno dellôUK 

Professional Standards F ramework (Teaching Excellence Framework) in cui sono descritti 

dimensioni e descrittori della pratica professionale del docente e approcci di formazione per i l 

miglioramento delle competenze didattiche e il riconoscimento delle stesse da parte della Higher 

Education Academy 

- la Stefan cel Mare University of Suceava in Romania, buon esempio di un sistema integrato 

di valutazione dellôazione didattica attraverso attività di self-assessment, peer-assessment, 

valutazione del direttore di Dipartimento, valutazione degli studenti. 

 

Tutti gli esempi di TLC citati sono accomunati dal ritenere lo sviluppo professionale della docenza 

universitaria come una leva strategica per migliorare i risultati di apprendimento degli studenti e 

contribuire al progresso sociale (Saroyan, Amundsen 2004; Enqa 2007; Saryon, Frenay 2010; 

DeZure, Chism, Sorcinell i, Cheong, Ellozy, Holley, Kazem & Dawood 2012). In Italia, lôimportanza 

del sostegno alla professionalità docente e dello sviluppo di metodologie didattiche innovative ha 

trovato un preciso riferimento nel progetto PRODID, realizzato presso lôUniversità di Padova 

(Felisatti, Serbati, 2015) e nelle diverse iniziative svolte dalla rete di Atenei italiani costituenti 

lôAssociazione italiana per la promozione e lo sviluppo della didattica, dellôapprendimento e 

dellôinsegnamento in Università, presentate al Convegno tenutosi a Bari il 28 giugno 2017 (Rete 

Asduni, 2017). Inoltre, la quali tà della docenza universitaria è enfatizzata dalle Linee Guida AVA 

2017 (Autovalutazione, Valutazione, Accreditamento) per lôAccreditamento Periodico delle Sedi e 

dei Corsi di Studio (cfr. Indicatori R1.C-R3.C). Sulla base del framework richiamato, lôUniversità di 

Bari ha avviato la strutturazione di percorsi formativi pilota per lo sviluppo professionale dei docenti 

universitari neo assunti e in servizio, al fine di migliorare lôinsegnamento ed elevare la qualità degli 

apprendimenti, sostenere lôinnovazione e qualificare la professionalità docente. 
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Oggetto della r icerca: il modello curr icolare collaborativo per la 

professionalizzazione del docente universitar io 
 

La ricerca descrive lo studio di caso condotto allôinterno del TLL dellôUniversità di Bari. Il GdL 

Prodid-TLL, attraverso un approccio collaborativo (Perla, 2011, 2014), ha inteso focalizzare la sua 

attenzione sullôinnovazione curricolare e metodologica introdotta allôinterno dei TLL attraverso la 

ricerca, specificatamente attraverso lôanalisi delle pratiche formali e informali dellôinsegnamento 

(Altet, 2003; Vinatier, Altet, 2008; Perla 2014, 2018 in press), al fine di comprendere come costruire, 

con i docenti coinvolti e afferenti ad aree disciplinari differenti, un dialogo dialettico fra didattica e 

saperi disciplinari a livello universitario. La formazione esclusivamente seminariale non è eff icace nel 

contesto universitario: occorre un lavoro co-epistemologico, di costruzione di rapporti sintonici fra la 

ricerca in didattica generale e la ricerca in ambito specificatamente disciplinare, funzionale a 

impostare nuovi formati di interpretazione teorica di tale rapporto e a produrre dispositivi eff icaci di 

lavoro integrato util i allôagire dôaula del docente. Comprendere le complesse azioni di contro-

trasposizione didattica (Frish, 2014, 2016, 2018) del docente universitario e i processi mediatori 

(Damiano, 2013) finalizzati a trasformare il sapere accademico in apprendimento è essenziale per 

poter introdurre delle modifiche migliorative nella didattica. Aff inché il docente universitario possa 

ripensare in profondità e riflessivamente il proprio modo di trasporre i contenuti del sapere 

scientifico in saperi appresi, è necessario che la formazione sia supportata da una struttura stabile 

incardinata nellôUniversità e specificatamente dedicata allo sviluppo di competenze professionali del 

docente universitario che non sono solo di tipo teorico-disciplinari, ma comprendono anche quelle 

pedagogico-didattiche funzionali alla promozione di metodologie di insegnamento, progettazione, 

valutazione, organizzative e comunicative adeguate (Wilkerson, Irby, 1998; Biggs, Tang, 2003). Le 

conoscenze disciplinari in ambito universitario afferiscono ad ambiti differenti e sono di tipo 

specialistico, sovente difficili da trasporre aff inché gli studenti possano comprendere il valore 

formativo dei saperi e acquisire conoscenze e competenze util i e spendibili anche al di fuori del 

contesto universitario. Gli stessi obiettivi formativi dei corsi di laurea e laurea magistrale italiani (e 

dei singoli insegnamenti), inoltre, non sempre sono impostati secondo i Descrittori di Dublino 

(Dublin descriptors). Le conseguenze di tale criticità si manifestano in una serie di problematiche di 

apprendimento dello studente, sia in entrata che in uscita dallôuniversità, ben evidenziate da diverse 

indagini internazionali (Pisa, Stem, Stims): 

a) il problema degli abbandoni ovvero del l imitato successo formativo degli studenti a livello 

universitario 

b) una crescente difficoltà degli studenti ad usufruire delle tradizionali lezioni trasmissive 

accademiche 

c) il bisogno di continuità didattica dalla scuola secondaria allôuniversità.  

 

Le interazioni che avvengono fra studenti e docenti nei contesti universitari sono assai complesse e 

risultano essere il risultato dellôincontro fra elementi diversi, espliciti e impliciti, identitari e culturali , 

come mostra lôimmagine sottostante: 
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Fig. 1. Teaching-learning environments as the interacting activit y systems of students and academics (Ashwing, 2009, p. 59, 

adatt ato da Engeström, 2001).  

Formare gli studenti in Università richiede, da parte del docente universitario, cambiamenti profondi 

nel modo di selezionare i contenuti del sapere da insegnare e nei mediatori indispensabili a 

trasformare quei contenuti in competenze di lungo termine. Competenze anche educative e 

transdisciplinari, necessarie per orientarsi nel presente e nel mondo del lavoro. Come è noto, 

nelle prassi didassiche, complesse azioni di contre-transposition (Frisch, 2016, 2017, 2018) 

permettono al docente di interpretare la disciplina-ricerca (o sapere sapiente) in disciplina da 

insegnare (e apprendere). La ñpotabilitàò del sapere disciplinare può essere resa possibile util izzando 

mediatori opportuni, anche tecnologici, facendo dialogare didattica e nuovi formati multimediali della 

divulgazione scientifica di grande efficacia comunicativa, interrogandosi sul rapporto fra fini e mezzi 

dell'insegnare (curricolo, progettazione, valutazione, tecnologie ecc.). Il fine ultimo è far 

apprendere allo studente il senso formativo della materia, l'attitudine della disciplina, ancor più che il 

metodo. 

 

 

Contesto della r icerca e analisi dei bisogni 
 

La ricerca nasce, allôinterno del progetto Prodid-TLL (Teaching Learning Laboratory), sulla base 

di unôanalisi dei bisogni del contesto emersa dalla ricerca precedentemente condotta ï nellôa.a. 

2015-2016 ï dalla rete interuniversitaria Asdu (Felisatti, Serbati 2014, 2015, 2017; Felisatti, 2016; 

Barboni, Magistrali , Quadrani, 2017; Lotti, 2017, 2018; Dipace, Limone, Belli ni, 2017). Il protocollo 

della sperimentazione condotta dalla rete Asdu ha previsto una prima fase di somministrazione di un 

questionario, elaborato dallôAteneo di Padova secondo il Framework of teaching di Tigelaar e 

colleghi (2004), a un campione di docenti dellôAteneo barese; una seconda fase di analisi delle 

risposte e del contenuto, con clusterizzazione delle eccellenze e dei bisogni formativi. Il questionario 

è stato strutturato con lôintento di indagare non solo le pratiche didattiche svolte abitualmente dal 

docente, ma anche credenze e bisogni latenti che sottendono la sua identità professionale. Hanno 

risposto alla rilevazione 775 docenti su 1253, con un tasso di risposta del 61,9%. Richiamando le 

risultanze emerse dallôanalisi quantitativa, è emerso come tra le pratiche didattiche privilegiate i 

docenti abbiamo segnalato lôutil izzo di modalità finalizzate al coinvolgimento attivo degli 

studenti (ad es. discussione su casi, esercitazioni, problem based learning ecc.), lôorganizzazione di 
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attività di tutorato per i laurendi e la progettazione di attività didattiche interdisciplinari con la 

collaborazione di colleghi, mentre ñfanalino di codaò è considerato lôutil izzo di piattaforme online 

(ad es. Moodle), così come tutte le azioni valorizzanti lôinternazionalizzazione dei corsi di laurea (ad 

esempio la partecipazione a bandi di mobil ità docente Erasmus+ e il coinvolgimento dei laureandi nel 

bando per il premio di studio Global-Q03 Thesis di Ateneo relativo alla mobil ità studentesca 

internazionale). I docenti, inoltre, hanno attribuito un maggior peso alle metodologie didattiche 

rispetto alle metodologie valutative, in particolare ritenendo poco importante includere nelle 

valutazioni degli apprendimenti forme di valutazione reciproca tra studenti. Le risposte alle domande 

aperte presenti nella parte finale del questionario Asdu sono state oggetto di unôanalisi del 

contenuto, condotta utili zzando Atlas.ti, software per lôanalisi dei dati testuali o Caqdas (Computer 

Assisted Qualitative Data Analysis Software). La codifica è avvenuta incrociando lôapproccio 

metodologico top-down (con attribuzione di codici padovani già individuati nella sperimentazione 

pilota) con quello bottom-up, integrando codici nuovi emersi induttivamente dallôanalisi svolta 

dallôéquipe dellôUniversità di Bari. Dalla codifica iniziale e dal successivo accorpamento in famiglie 

di codici sono emerse diverse segnalazioni, suddivise in macro-categorie. Quanto emerso dallôanalisi 

quantitativa ï ossia la necessità di investire maggiormente sullôinternazionalizzazione e le lingue 

straniere, sulle tecnologie/formazione online e sulla valutazione ï trova eco anche nelle risultanze 

emerse dallôanalisi del contenuto condotta sulle risposte alle domande aperte finali del questionario. 

Più della metà dei docenti coinvolti ha segnalato come fattori innovativi della propria azione 

didattica aspetti riguardanti le stesse metodologie didattiche alle quali si ricorre. Queste riguardano 

strategie di mediazione/approfondimento dei contenuti (aggiornamento costante dei contenuti del 

corso; condivisione in aula delle più recenti ricerche scientifiche; collegamento con contenuti di altri 

corsi ecc.), modali tà che favoriscono negli studenti un sapere ódi sintesiô tra la componente teorica e 

pratica (analisi e discussione di casi; attività pratiche/applicative; collegamento fra teoria e pratica; 

esercitazioni ecc.) e, ancora, modalità di coinvolgimento degli stessi studenti (cooperative learning; 

flipped classroom; lavori di gruppo ecc.). Fra i fattori innovativi della propria attività didattica, 

segnalati in misura significativamente minore rispetto alle segnalazioni della sfera propriamente 

ódidatticaô, sono stati considerati quelli riguardanti lôutilizzo delle tecnologie ï tra le quali lôutil izzo 

di supporti multimediali o comunque di piattaforme online ï e lôattenzione verso gli studenti, in 

particolare cura del rapporto con lo studente e coinvolgimento dello stesso. Tra i fattori considerati in 

maniera esigua sul piano dellôinnovatività sono stati segnalati gli aspetti relativi alla valutazione della 

didattica (le poche segnalazioni presenti si riferiscono al coinvolgimento degli studenti nel processo 

valutativo, es. forme di feedback, discussione sui criteri di valutazione) e allôutil izzo delle lingue 

straniere come lingue veicolari dei contenuti di apprendimento. Alcuni dati di interesse riguardano 

inoltre le risultanze emerse dalla comparazione delle codifiche con le variabili di contesto, in 

particolare il ruolo accademico: la considerazione della metodologia utilizzata quale fattore 

innovativo della stessa pratica didattica, ad esempio, decrementa nel passaggio dal ricercatore 

(42,3%), al professore associato (34,3%), allôordinario (21,9%). Questo dato è confermato sia in 

relazione alla caratteristiche organizzative e contestuali percepite quale fattore di criticità, segnalate 

in maniera decrescente rispetto al ruolo (i ricercatori - ante L. 240/10 -46,0%; rispetto agli 

associati -37,4% e ai professori ordinari -15,6%); sia per quanto riguarda la segnalazione del contesto 

quale fattore di supporto al miglioramento della didattica (in riferimento al ruolo accademico 

assistiamo al decremento nel passaggio dal ricercatore con il 45,1%, al professore associato con il 

34,9%, allôordinario con il 19,0%). Circa metà dei docenti coinvolti ha segnalato quale fattore di 

criticità della propria azione didattica le caratteristiche organizzative e contestuali tra le quali , in 

particolare, la penuria di risorse e fondi (mancanza di fondi; mancanza di personale di supporto; 

difficoltà di accesso a risorse didattiche ecc.) o le diff icoltà sul piano organizzativo (organizzazione 
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semestrale; coniugare ricerca e didattica; poche ore per lo sviluppo di conoscenze e competenze 

ecc.); alcune caratteristiche degli studenti come la scarsa preparazione di base o lôinefficace metodo 

di studio (mancanza di preconoscenze/conoscenze di base; studio superficiale) o la scarsa 

motivazione (mancanza di interesse per la materia; partecipazione passiva; scarsa motivazione). 

Terminata la fase di codifica di primo livello, si è proceduto a una elaborazione ulteriore dei dati al 

fine di incrociare i codici con alcune variabili di contesto, specificatamente: il genere, lôetà, il ruolo 

accademico e il Dipartimento di afferenza. Dalle analisi incrociate sono emerse diverse considerazioni 

di rilievo che è opportuno richiamare. La considerazione della metodologia util izzata quale fattore 

innovativo della stessa pratica didattica: decrementa nel passaggio dal ricercatore (42,3%), al 

professore associato (34,3%), allôordinario (21,9%); è espressa maggiormente da parte dei 

docenti della macro area umanistico-giuridica (es. Disum, 34; Giurisprudenza, 30; ForPsiCom, 26). 

Dallôanalisi condotta incrociando i codici (segnalazioni) con le variabili di contesto, si evince, 

dunque, che i fattori che maggiormente nella variabili tà delle risposte non sono il genere e lôetà, ma il 

ruolo accademico e il Dipartimento di afferenza: questa indicazione è assolutamente centrale 

nellôorientare la programmazione di future proposte formative che, se per un verso, potranno essere 

orientate prioritariamente ai neoassunti in ruolo (quindi, presumibilmente, a docenti di fascia di 

età inferiore), per altro verso non può escludere la partecipazione dei docenti di alto grado 

accademico, in particolare i docenti ordinari (è emerso, infatti, che la considerazione della 

metodologia util izzata quale fattore innovativo della stessa pratica didattica decrementa nel 

passaggio dal ricercatore al professore associato e, ancor più, allôordinario). I risultati dellôindagine 

sono stati successivamente elaborati secondo i seguenti indicatori di sintesi, in modo da identificare 

cluster di docenti da util izzare per la successiva fase formativa: 

¶ Disponibili tà 

¶ Esperienza tecnologica 

¶ Esperienza metodologico/valutativa 

¶ Interesse 

¶ Esigenza di supporto 

¶ Soddisfazione degli studenti. 

I rispondenti sono stati classificati per livello di coinvolgimento nelle azioni di miglioramento in: 

¶ Teaching Learning Designer (TLD): interesse, disponibilità al confronto, pratica tecnologica e 

didattica, quali tà ed eccellenze 

¶ Quali ficati: pratica tecnologica e didattica e riconosciuta quali tà 

¶ Ricettivi: interesse ed esigenze di supporto; definiti ñnoviziò se fino ai 45 anni 

¶ Disponibili: disponibili tà a essere contattati (non già classificati nei gruppi precedenti). 
 

 

GRUPPO n. docenti % docenti di cui novizi % nel gruppo 

Esperto 57 7,35% - - 

Qualificato 198 25,55% 2 1,01% 

Ricettivo 303 39,10% 7 2,31% 

Altro disponibile 108 13,94% - - 

Altro indifferente 109 14,06% - - 

Totale 775 100% 9 1,16% 

 

Tab. 1. Classificazione dei docenti-r ispondenti (UNIBA) 
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La classificazione finale, esito dellôanalisi dei dati, mostra una percentuale consistente di docenti 

considerati ñricettiviò, ossia coloro che mostrano interesse alto, medio-alto o medio; che hanno 

manifestato lôesigenza di supporto nellôorganizzazione della didattica alta, medio-alta o media e 

che non rientrano nei gruppi classificati come ñespertiò o ñqualificatiò (in cui è manifesta anche 

unôelevata esperienza tecnologica, metodologica e valutativa; in cui il livello di soddisfazione degli 

studenti è ñaltoò ï per il gruppo dei docenti ñespertiò che, inoltre, hanno dichiarato anche la 

disponibil ità a essere contattati  ï o ñmedio altoò ï per i docenti classificati come ñqualificatiò). La 

percentuale di docenti ñespertiò è bassa (7,35%); superiore il gruppo di docenti ñquali ficatiò, che 

presenta un 25,55%; esigua la percentuale di docenti Novizi (9 in tutto). Dallôanalisi quali-

quantitativa dei dati sono emerse alcune direttrici di sviluppo su cui orientare principalmente gli 

investimenti: formazione dellôexpertise didattica di alto li vello in ambito universitario; valutazione; 

tecnologie e didattica online; internazionalizzazione/lingue straniere; collegamento con il mondo 

extra universitario. In particolare, è emersa dallôanalisi dei dati la necessità di individuare modalità 

innovative di sostegno allôapprendimento degli studenti e di miglioramento della didattica. 

 

 

Le attività formative: obiettivi e strutturazione (personalizzata e modulare) 
 

Le attività formative previste allôinterno del progetto Prodid-TLL sono personalizzate per gruppi 

target differenti e articolate in moduli formativi, focalizzati su macro-contenuti di natura trasversale 

(tab. 2) e finalizzate al perseguimento dei seguenti obiettivi: 

- coinvolgere i docenti in un lavoro co-epistemologico di ricerca, riflessione sulla propria pratica, 

riflessione sullôefficacia dei mediatori utilizzati e formalizzazione 

- effettuare unôanalisi delle schede SUA e dei syllabi di insegnamento per comprendere il grado 

di chiarezza nella strutturazione documentale, verificare la coerenza interna fra obiettivi formativi 

e risultati di apprendimento dellôinsegnamento con gli obiettivi del corso di studi (oltreché la 

coerenza fra obiettivi formativi e risultati di apprendimento dei diversi insegnamenti allôinterno 

dello stesso CdS), comprendere se vi sia una coerenza interna nellôallineamento fra risultati di 

apprendimento attesi, metodi di insegnamento, contenuti e modalità di verifica 

- condividere le risultanze dellôanalisi documentale (schede SUA e syllabi di insegnamento) con i 

docenti universitari Uniba coinvolti nelle attività formative 

- impostare nuovi formati di interpretazione teorica del rapporto fra didattica generale e saperi 

disciplinari 

- produrre dispositivi efficaci di lavoro integrato utili all 'agire d'aula del docente universitario 

impegnato nella formazione degli studenti 

- valorizzare il ruolo dello studente in apprendimento (Serbati, Felisatti, Dirkx, 2015) nella 

costruzione dei mediatori didattici e nei processi di valutazione 

- esplorare modelli di intervento per sostenere la professionalità docente: Peer tutoring; Peer 

coaching; Faculty learning communities; Scholarship of Teaching and Learning; Networking; Staff 

development 

- supportare lo svolgimento coordinato di varie fasi del processo di assicurazione di quali tà dei 

corsi di studio, con particolare riferimento allo sviluppo del sistema di quality assurance della 

didattica (Ellis, Hogard, 2018). 
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Gruppi 

target 

Neoassunti, Coordinatori dei CdS, Responsabil i delle unità didattiche, gruppo di 

accreditamento, Direttori dei dipartimenti, Docenti titolari degli insegnamenti del I anno 

Moduli 

formativi 

Syllabi 

discipli nari 

linee guida 

operative per la 

redazione dei 

syllabi degli 

insegnamenti, 

allineando 

modalità di 

insegnamento e 

pratiche di 

valutazione agli 

obiettivi formativi 

e ai risultati di 

apprendimento 

attesi dellôattività 

didattica 

La mediazione 

didattica 
basi conoscitive, 

abili tà e strumenti 

utili alla 

realizzazione di 

interventi didattici 

ólearner-centredô per 

lôimplementazione di 

una didattica rivolta 

a piccoli e grandi 

gruppi 

Comunicazione 

eff icace e Public 

speaking  

conoscenze e abili tà 

base per la 

comunicazione 

efficace dei contenuti 

finalizzata alla 

partecipazione e  

al coinvolgimento 

degli studenti 

Progettazione e 

valutazione  

basi conoscitive, 

abili tà e 

strumenti per un 

approccio ñper 

competenzeò alla 

disciplina 

Le conoscenze 

interdiscipli nari 

percorso di 

riflessione condiviso 

sulle componenti 

pedagogiche e 

tecnologiche dei 

contenuti di 

conoscenza 

disciplinare. 

Connessione 

inter/transdisciplinare 

Metodologie 
Esercitazioni, riflessioni individuali e condivise, role play a gruppi, esperienze laboratoriali, attività di simulazione  

e di scambio tra pari, allo scopo di costruire una learning community interattiva 

 

Tab. 2. Ar ticolazione delle attività for mative 
 

Risultati emergenti 
 

La sperimentazione del TLL sta svolgendo unôimportante funzione di sensibil izzazione della 

comunità accademica su alcune direttrici di sviluppo prioritarie: 

- metodologie per rendere più efficaci i processi di insegnamento-apprendimento e saper 

trasformare un contenuto disciplinare in un contenuto di apprendimento 

- professionalizzazione dei docenti universitari 

- riflessione sulla propria pratica di insegnamento e sulla motivazione ad insegnare 

- learning design, organizzazione di strutture curricolari e di ambienti di apprendimento per 

concretizzare lôofferta didattica e formativa secondo una logica ñlearner-centeredò 

- innovazione didattica e tecnologie per la promozione dellôactive learning (Coryell , 2017) 

- ricerca valutativa nel campo della didattica universitaria 

- redazione efficace del syllabus dellôinsegnamento, all ineando modalità di insegnamento e 

pratiche di valutazione ai risultati di apprendimento attesi dellôattività didattica 

- modell i organizzativo-gestionali per la quali tà della didattica. 

 

Le attività del Prodid-TLL ï alcune già attuate, altre in corso ï stanno contribuendo, inoltre, a 

svolgere unôazione di accompagnamento nel supportare lo svolgimento coordinato di varie fasi del 

processo di assicurazione di qualità dei corsi di studio, con particolare riferimento allo sviluppo del 

sistema di quality assurance della didattica, ispirato alle linee guida indicate negli European 

Standard and Guidelines for Quali ty Assurance (ESG 2015) in the European Higher Education Area 

(EHEA) e che nella normativa italiana trovano applicazione nel DM 987/2016 ñAutovalutazione, 

Valutazione, Accreditamento iniziale e periodico delle sedi e dei corsi di studioò e nelle Linee guida 

emanate dallôAnvur. 
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Tra i fattori che richiedono o sollecitano ma, pure, incoraggiano e favoriscono lôinnovazione 

didattica, ci sono, tra lôaltro, le relazioni che le universit¨ intrattengono con il mondo non 

universitario o ï come dice il documento di presentazione del nostro Convegno ï i ñrapporti con la 

societ¨ò. Queste relazioni possono avere una natura economica, oppure non economica, o sociale, e 

molto spesso sono stabilite e mantenute grazie allôimpegno individuale degli accademici nelle 

cosiddette attivit¨ di ñterza missioneò. In prima battuta, è possibile classificare le attività di terza 

missione di docenti e ricercatori in quattro categorie: 1) valorizzazione commerciale della ricerca 

o Academic Entrepreneurship; 2) ricerca su commissione, ricerca in collaborazione, consulenza e 

servizi o Academic Engagement; 3) valorizzazione e formazione delle risorse umane o Human 

Resources Development; e 4) impegno pubblico e sociale o Public Engagement. Per avviare una 

riflessione sul rapporto tra queste attivit¨ e lôinnovazione didattica è innanzitutto necessario farsi 

unôidea di quanto le attivit¨ di terza missione siano diffuse. Se non lo sono, il loro impatto 

sullôinnovazione didattica sar¨ debole o nullo. In secondo luogo, ¯ utile sapere chi le fa e se si 

registrano differenze nel grado di impegno in queste attività tra docenti e ricercatori di aree 

disciplinari diverse. È possibile, infatti, che i diversi tipi di attività di terza missione siano diffusi in 

misura diversa nelle aree disciplinari cui appartengono gli accademici italiani. Nel nostro Convegno 

sono previsti tavoli disciplinari di discussione ed è, quindi, utile sapere se queste attività sono 

ugualmente importanti per tutti i tavoli. In terzo luogo, è importante individuare quali singole 

attività possano favorire o sollecitare lôinnovazione didattica. I documenti preparatori del Convegno 

indicano alcune attività specifiche come più importanti di altre: il  raccordo con il  mondo della 

scuola e del lavoro, il rapporto con il territorio e, più in generale, con il contesto in cui si sviluppa la 

formazione degli studenti. Per valutare il possibile impatto positivo sullôinnovazione didattica di 

queste attività è bene almeno sapere se esse siano diffuse o meno. Per rispondere a queste domande 

possiamo rifarci ai risultati di unôindagine sulle attività di terza missione degli accademici italiani che 

ho coordinato nellôambito di un pi½ ampio progetto di ricerca realizzato dalle Universit¨ di Firenze, 

Milano, Torino e Pavia. I risultati completi dellôindagine sono presentati in un rapporto di ricerca che 

è pubblicato dalla casa editrice il Mulino e chi ¯ interessato pu¸ senzôaltro prenderne visione.
40

 Oggi  

mi limito a segnalarvi alcuni risultati che mi paiono rilevanti per le finalità del Convegno. 

Nellôindagine abbiamo intervistato poco più di 5000 docenti e ricercatori attivi in 65 Università 

italiane. Gli intervistati costituiscono un campione rappresentativo dellôintera popolazione di 

riferimento per area disciplinare di afferenza e per area geografica sede dellôateneo di appartenenza. 

Tramite le domande di un questionario abbiamo raccolto informazioni su una trentina di attività di 

terza missione poi raggruppate nelle quattro categorie che ho già menzionato: Academic 

Entrepreneurship, Academic Engagement, Human Resources Development e Public Engagement. Il  

primo risultato dellôindagine è che i docenti e i ricercatori delle università italiane fanno tanta 

                                                           
40 Perulli  A., Ramella F., Rostan M., Semenza R., Le attività di terza missione degli accademici italiani, Bologna, il Mulino, 

2018. 
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terza missione. Mentre solo un decimo degli intervistati non fa o fa poca terza missione, circa un 

terzo è moderatamente impegnato e poco più della metà è molto impegnato in queste attività. Qui, 

ñmoderatamente impegnatoò significa che lôintervistato ha dichiarato di essersi impegnato abbastanza 

spesso in metà o meno della metà delle attività sottoposte alla sua attenzione in un arco di tempo di 

cinque anni; ñmolto impegnatoò, invece, vuol dire che lôintervistato ha dichiarato di essersi 

impegnato abbastanza o molto spesso in più della metà delle attività sottoposte alla sua attenzione 

oppure di essersi impegnato molto spesso in almeno unôattività. Si può guardare a questo risultato in 

modi diversi. I pi½ pessimisti vedranno il bicchiere mezzo vuoto, ponendo lôaccento sul fatto che solo 

la metà degli accademici è fortemente impegnata nella terza missione. I più ottimisti vedranno il 

bicchiere mezzo pieno dicendo che quasi tutti fanno almeno qualcosa per la terza missione. Chi 

ritiene che la terza missione sia soprattutto un compito istituzionale delle università e non una mera 

attività svolta a titolo individuale si chiederà se dietro questo intenso impegno individuale nella 

terza missione ci sia una strategia istituzionale oppure no. È un tema importante da approfondire. 

In ogni caso, se riteniamo che lôimpegno nelle attività di terza missione costituisca un canale di 

comunicazione con il mondo non universitario attraverso il quale ï anche nellôattivit¨ quotidiana dei 

docenti e dei ricercatori ï giungono stimoli e opportunità di innovazione didattica, ebbene possiamo 

dire che nel nostro Paese questo canale cô¯. Esistono, però, diversi tipi di terza missione. Come detto, 

nellôindagine ne abbiamo distinti quattro. Analizzando separatamente lôimpegno degli accademici 

in questi quattro tipi di terza missione siamo giunti a un secondo risultato. I dati che abbiamo 

raccolto mettono in luce lôesistenza di due categorie di attivit¨: quelle ad alta e quelle a bassa 

partecipazione. La prima categoria comprende i tre tipi di attività ï Academic Engagement, Human 

Resource Development e Public Engagement ï in cui chi sôimpegna rappresenta la grande 

maggioranza degli accademici, tra il 60 e il 70%. La seconda categoria comprende soltanto le due 

attività di Academic Entrepreneurship che abbiamo preso in considerazione ï la domanda di brevetti 

e la creazione dôimpresa ï nelle quali è impegnata una minoranza di accademici, circa il 20%. 

Considerate nel loro insieme, dunque, le attività di terza missione non offrono tutte le stesse 

opportunit¨ di innovazione didattica. Alcuni tipi di attivit¨ vedono unôampia partecipazione di 

docenti e ricercatori e ï ragionevolmente ï offrono unôoccasione di innovazione a un maggior 

numero di docenti e, probabilmente, anche di studenti. Altre, invece, offrono unôoccasione di 

innovazione a un numero più limitato di docenti e, probabilmente, anche di studenti. Il terzo risultato 

riguarda le differenze disciplinari. Abbiamo, infatti, studiato come varia lôimpegno nelle attivit¨ di 

terza missione secondo lôarea disciplinare di afferenza degli intervistati. Illustro i risultati 

mostrandovi a quali aree disciplinari appartengono i docenti e i ricercatori che sono più impegnati 

in un determinato tipo di terza missione. Il coinvolgimento nei quattro tipi di attività di terza missione 

che abbiamo considerato appare assai differente tra gli accademici appartenenti alle diverse 

discipline. NellôAcademic Entrepreneurship il coinvolgimento ¯ massimo tra gli accademici dellôarea 

di ingegneria-architettura ed è forte tra quelli delle scienze matematiche, fisiche e naturali, 

delle scienze agrarie e veterinarie e delle scienze della salute. Debole o nullo nelle altre aree. Nelle 

attività di Academic Engagement si conferma la predominanza degli appartenenti allôarea di 

ingegneria e architettura seguiti da quelli delle altre aree scientifiche. In questo tipo di attività, 

tuttavia, sono presenti in buon numero anche gli accademici delle scienze sociali. Nelle attività di 

Human Resource Development la situazione è leggermente diversa. Un intenso impegno è più 

diffuso tra ingegneri e architetti ed è meno diffuso tra gli accademici delle scienze matematiche, 

fisiche e naturali e degli studi umanistici, con gli accademici appartenenti alle altre aree disciplinari in 

posizione intermedia. Infine, nel Public Engagement, la situazione appare assai diversa rispetto agli 

altri tipi di attività. Qui, un impegno intenso è più diffuso tra gli accademici delle scienze sociali e 

degli studi umanistici. Finisco il mio intervento proponendovi cinque esempi di attività di terza 
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missione che possono essere particolarmente rilevanti ai nostri fini. Il primo esempio riguarda la 

creazione di imprese, spesso nella forma di spin-off universitari, unôattivit¨ che ricade sotto 

lôetichetta dellôAcademic Entrepreurship. Il secondo esempio riguarda unôattivit¨ compresa nel 

Human Resources Development, cioè la progettazione di corsi di studio in collaborazione con 

organizzazioni non universitarie. Per motivi diversi, entrambe queste attività sono importanti ai fini 

dellôinnovazione didattica. La creazione di imprese ¯ unôattivit¨ che coinvolge non solo docenti e 

ricercatori, ma anche laureati, dottori di ricerca, dottorandi e altre figure. Ĉ unôattivit¨ che richiede e 

utilizza non solo competenze disciplinari ma anche competenze trasversali. Ĉ unôattivit¨ che mette in 

relazione lôaccademia e le imprese, la ricerca e il mercato. Anche la co-progettazione dei corsi di 

studio collega le università alle imprese, alle professioni, alla pubblica amministrazione e al terzo 

settore, e offre unôopportunit¨ per ripensare la didattica e per tener conto delle richieste e dei 

suggerimenti che provengono dal mondo non accademico. Ebbene, queste due attività di terza 

missione sono poco diffuse. La fondazione di imprese o di spin-off coinvolge pochi accademici, circa 

il 10% del totale (anche se in alcune aree disciplinari sono quasi il doppio). Alla progettazione 

congiunta dei corsi di studio partecipa poco più di un sesto degli accademici (15,7%). Ci sono, 

invece, tre attività di nostro interesse che coinvolgono un maggior numero di docenti e ricercatori. Si 

tratta di attività dirette al territorio in cui ha sede lôuniversit¨: a) la partecipazione a progetti 

diretti alle scuole primarie e/o secondarie; b) la collaborazione alla realizzazione di eventi o 

manifestazioni sportive o ricreative o culturali (mostre, musei, concerti, festival di divulgazione 

scientifica ecc.); c) la partecipazione a incontri, conferenze o attività formative. Queste attività ï che 

ricadono sotto lôetichetta del Public Engagement ï mettono in relazione i docenti e i ricercatori 

ï ed eventualmente per loro tramite i dipartimenti e la università ï con organizzazioni esterne 

(p. es. scuole e musei), ma anche con i cittadini e il pubblico in generale. Esse costituiscono un 

canale di comunicazione ï spesso ña due vieò ï attraverso il  quale possono essere veicolate 

domande ma anche esperienze di innovazione didattica. Inoltre, esse offrono opportunità di 

coinvolgimento degli studenti universitari in attività esterne alle lezioni e allôuniversit¨. Ebbene, 

poco meno del 30% degli accademici italiani è impegnato in progetti diretti alle scuole primarie e 

secondarie (27,8%). Il  30% collabora alla realizzazione di eventi o manifestazioni sportive, 

ricreative, culturali diretti al territorio (29,9%). Quasi il  60% prende parte come docente 

universitario a incontri, conferenze o attività formative dirette al territorio e alla comunità locale 

(57,8%). Insomma, nel nostro Paese lôimpegno degli accademici nelle attivit¨ di terza missione 

costituisce unôeffettiva opportunit¨ per lôinnovazione della didattica universitaria. La diffusione di 

questôopportunit¨ varia al variare del tipo di terza missione e dellôarea disciplinare dei docenti e dei 

ricercatori. Oggi questôopportunit¨ ¯ sfruttata solo in parte. La possibilit¨ di coglierne maggiormente i 

frutti richiede che il legame tra attività di terza missione e innovazione didattica sia esplicitamente 

inserito nelle strategie degli atenei e nella pratica dei corsi di studio. 

  



146 

 

  



147 

 

Lôinnovazione didattica presso lôUniversità di Genova: 

esperienze e prospettive 
 

Antonella Lotti (Dip. di Scienze della Formazione), Marina Rui (Delegata per lôe-

learning), Michela Tonetti (Delegata per la formazione) 
Università di Genova 

 

 

 

Negli ultimi anni sta emergendo sempre più chiaramente la consapevolezza che i modelli di didattica, 

che vengono ancora in gran parte utilizzati negli Atenei italiani, non sono più completamente 

adeguati per rispondere pienamente alle richieste che provengono dal mondo del lavoro e dalla 

società. Le Università di tipo tradizionale si trovano a fronteggiare nuove sfide: la rivoluzione 

digitale, lo sviluppo esponenziale delle conoscenze scientifiche e tecnologiche, il mercato del lavoro 

in continua evoluzione e che spesso lamenta la carenza di figure professionali con competenze 

adeguate, la necessità di formare gli studenti per professioni che potrebbero subire radicali 

trasformazioni nel giro di pochi anni o che ancora non esistono, il life long learning, la competizione 

tra gli Atenei e i ranking internazionali, solo per citarne alcune. Inoltre, le nuove forme di 

istruzione/formazione, quali i MOOC, le open university e open academy e le iniziative che sfruttano 

approcci completamente nuovi e dirompenti, come ad esempio lôEcole 42 di Parigi per il coding, 

sono sempre più diffuse e richiedono una riflessione sul ruolo che le Università avranno nel prossimo 

futuro. Gradualmente, anche nellôistruzione universitaria, si sta passando dal modello trasmissivo 

nella didattica a un approccio indirizzato verso lôapprendimento attivo, centrato sullo studente, in cui 

le parole chiave sono diventate: competenze, pensiero critico, flessibilità, creatività, collaborazione e 

comunicazione. LôUniversit¨ di Genova ha da alcuni anni intrapreso numerose iniziative per 

promuovere la trasformazione e lôinnovazione nella didattica, che vengono sinteticamente di seguito 

descritte. 

 

 

Formazione pedagogica dei docenti universitari 
 

LôUniversit¨ di Genova crede nellôimportanza della formazione pedagogica dei docenti universitari, 

come volano per assicurare una sempre maggior qualità della didattica universitaria, una maggiore 

integrazione delle moderne tecnologie, una pianificazione e realizzazione di corsi orientati a far 

acquisire competenze specifiche e generali ai propri studenti, nel rispetto del principio di una 

ñeducazione centrata sullôapprendimentoò. Proprio a Genova fu creato il primo centro di Medical 

education nel 2010, nato dalla collaborazione tra le Facoltà di Medicina e di Scienze della 

Formazione, che realizzò una quarantina di seminari e workshop rivolti ai docenti della allora Facoltà 

di Medicina e Chirurgia. Nel 2016 il Rettore ha istituito il Gruppo di Lavoro per le tecniche di 

Insegnamento e Apprendimento (GLIA), coordinato dalla Prorettrice alla Formazione, di cui fanno 

parte anche la Delegata per lôe-learning e il Delegato per lôapprendimento permanente, e composto da 

docenti afferenti alle diverse Scuole dellôAteneo, particolarmente motivati e sensibili allôimportanza 

della didattica universitaria. In soli due anni di lavoro il GLIA ha pianificato e realizzato: 

¶ una ricerca attraverso un questionario realizzato in collaborazione con diversi Atenei italiani 

(sullôesperienza del progetto Prodid dellôUniversit¨ di Padova) e somministrato a tutti i docenti 

dellôAteneo, per comprendere quali siano le motivazioni verso la didattica e i fabbisogni formativi 
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dei docenti. Al questionario ha risposto il 65% dei docenti genovesi, offrendo interessanti spunti di 

lavoro, che sono stati quindi sviluppati dal GLIA 

¶ un sito di Ateneo per la diffusione di news, eventi, applicazioni per la didattica e siti su cui trovare 

materiali di approfondimento nei diversi ambiti disciplinari 

¶ seminari e workshop mensili tenuti da docenti internazionali e italiani sui temi della didattica 

universitaria (progettazione per competenze; scrittura di learning outcomes; metodologie di 

valutazione e valutazione formativa; metodologie didattiche come ad esempio la lezione 

partecipata con sussidi tecnologici, flipped classrooms, problem based learning, team based 

learning, blended education; public speaking) 

¶ le Comunit¨ di pratica: in ogni Scuola dellôAteneo un gruppo di docenti si incontra mensilmente 
per un paio dôore per condividere e confrontare le proprie problematiche e/o sperimentazioni 

didattiche. Ogni Comunità è composta da un massimo di venti docenti e da due facilitatori.  

 

Il GLIA ha inoltre stabilito relazioni costanti e durature con altre università italiane che hanno avviato 

attività di faculty development, ha partecipato a corsi di aggiornamento e presenziato a convegni 

nazionali. Il GLIA, inoltre, ha rafforzato la collaborazione con università straniere impegnate nel 

faculty development e ha predisposto programmi di scambio e progettazione congiunta con 

lôUniversit® de la Cote dôAzur (UCA) di Nizza in Francia e lôUniversit¨ di Northampton in UK. Per il 

prossimo anno accademico il GLIA introdurrà tre novità che andranno ad affiancarsi a seminari, 

workshop e comunità di pratica: 

¶ convegno nazionale sul tema della formazione pedagogica dei docenti universitari 

¶ lôUniversity Teaching Day in collaborazione con lôUniversit® de la Cote dôAzur: una giornata 

aperta ai docenti delle Università di Genova e di Nizza in cui potersi scambiare esperienze e 

partecipare a workshop paralleli, con keynote speaker internazionali 

¶ un corso di alta formazione, composto da 4 moduli, destinato a docenti motivati a qualificarsi 

attraverso unôattivit¨ formale, che verterà sui diversi aspetti della didattica universitaria.  

 

 

E-learning e ICT nella didattica 
 

Il servizio e-learning dellôUniversit¨ di Genova è stato istituito nel 2015 con la motivazione di 

rendere pi½ efficace lôuniversità come comunità di insegnamento e apprendimento, in particolare con 

lo scopo di coniugare lôinnovazione didattica e lôutilizzo dellôICT nella formazione universitaria. Si 

pone come centro di servizio ai docenti e ai corsi di studio, i quali possono proporre i progetti 

formativi da sviluppare con lôutilizzo delle tecnologie pi½ idonee allôobiettivo formativo. Pertanto, il 

progetto formativo deve sempre essere messo alla base dellôattivit¨ tecnica che lo attuer¨. Attraverso 

il servizio e-learning, lôAteneo si propone di: 

¶ fornire lo strumento tecnologico ritenuto pi½ adeguato dal docente (dallôuso ottimale di 

funzionalità della piattaforma Moodle-AulaWeb alla costruzione di video-lezioni per corsi online) 

¶ fornire supporto in tutta la filiera tecnologica affiancandosi alle scelte metodologiche. 

 

Il team, di poche unità tra personale strutturato e non strutturato, è sempre stato costituito 

esclusivamente da figure con competenze tecniche, sebbene con buona esperienza nelle attività di 

didattica online, e ha sempre sofferto della mancanza di una figura con le professionalità specifiche di 

instructional designer. Per sopperire a tale carenza, si è ricorso alla collaborazione con lôIstituto di 

Tecnologie didattiche (ITD) del Cnr di Genova, attraverso seminari rivolti ai docenti coinvolti nei 
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progetti di costruzione di corsi blended. Dalla fine del 2014 ad oggi, lôAteneo ha comunque attivato 

alcune importanti attività, di cui riportiamo le più significative: 

¶ ha aderito, come socio fondatore, al network EduOpen (info reperibili su: http://eduopen.org/), 

oggi costituito da 17 atenei e dalla Ruiap per la diffusione di corsi e percorsi in modalità open: 

MOOC (massive open online course) 

¶ ha definito con DR 402 del 28.05.2015 ñDisposizioni regolamentari provvisorie per i corsi in e-

learning dellôAteneoò che recepiscono le linee Anvur in materia di corsi erogati parzialmente 

(blended) o totalmente online (FAD), proprio per formalizzare un riconoscimento di queste nuove 

modalità di attività per i docenti, ed è in corso lôaggiornamento per adeguarlo alle ultime direttive 

e trasformarlo in Regolamento di Ateneo 

¶ ha creato ed erogato lezioni online, affiancate a quelle in presenza, rispettando i limiti previsti dai 

regolamenti, con lôobiettivo di dare omogeneit¨ alle lezioni erogate a un numero elevato di 

studenti in otto poli didattici dislocati in tutta la regione. Le lezioni sono state rese accessibili 

attraverso la piattaforma di ateneo (AulaWeb) e constano sia di video-lezioni, sia di attività 

interattive online 

¶ ha curato la realizzazione ed erogazione di corsi per la sicurezza nei luoghi di lavoro, sia quelli per 

la formazione generale sulla salute e sicurezza, sia sui rischi specifici in ambito sanitario, per i 

servizi di assistenza sociale e sanitaria e per la formazione specifica per laboratorio didattico 

elettrico; il corso di formazione sulla salute e sicurezza nei luoghi di lavoro è stato fornito ed 

erogato anche per il Comune di Genova. 

 

In questo periodo lôAteneo ha organizzato, sulle tematiche dellôelearning e della multimedialit¨ nella 

formazione due convegni: il Convegno Emem-Italia 2015 

(https://www.ememitalia.org/archivio/2015) e lôedizione 2018 del Convegno internazionale Eden 

online (European Distance and E-Learning Network) http://www.eden-online.org/2018_genoa/. Le 

linee di investimento per i prossimi mesi prevedono di allocare risorse per incentivare i corsi di studio 

alla creazione di percorsi blended, paralleli alle lezioni in presenza, rivolti soprattutto agli studenti 

con difficoltà di frequenza. Sarà inoltre importante reclutare una figura di instructional designer per 

poter integrare in modo sempre più efficace gli obiettivi della formazione con i percorsi di 

apprendimento multimediali. 

 

 

Centro di servizio di Ateneo per la simulazione avanzata (SIMAV) 
 

Presso lôUniversit¨ di Genova la simulazione come strumento didattico è nata presso la Scuola di 

Scienze mediche e farmaceutiche, dove tuttora svolge un ruolo fondamentale, non soltanto per il 

Corso di laurea in Medicina e Chirurgia, ma anche per molti corsi di studio delle Professioni 

sanitarie. Dal 2015 è stato creato il Centro di servizio per la simulazione e la formazione avanzata di 

Ateneo (SIMAV), per promuovere lôapproccio alla simulazione come strumento didattico anche in 

altri corsi di studio dellôAteneo, oltre che in quelli dellôarea medico-sanitaria, in unôottica 

multidisciplinare. A titolo di esempio sono state coinvolte le aree di Architettura e Design per lo 

sviluppo di ambienti e oggetti adatti ad anziani o persone non autosufficienti, da mettere in pratica 

allôinterno degli spazi del SIMAV, e lôarea di Ingegneria per la creazione di soluzioni nuove per la 

simulazione in medicina. Recentemente, allôinterno del SIMAV sono state realizzate iniziative di 

simulazione relazionale anche da parte delle aree giuridica ed economica, utilizzando le infrastrutture 

tecnologiche messe a disposizione del Centro di servizio. Anche queste nuove attività in simulazione 

sono state percepite dagli studenti come molto efficaci, in quanto li avvicinano alle attività reali che 

http://eduopen.org/
https://www.ememitalia.org/archivio/2015
http://www.eden-online.org/2018_genoa/
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dovranno svolgere una volta entrati nel mondo del lavoro, ma al tempo stesso, attraverso le attività di 

de-briefing, permettono loro anche di operare una riflessione critica sullôattivit¨ svolta.  

 

 

Iniziative trasversali per gli studenti  
 

Negli ultimi mesi sono state proposte alcune iniziative sperimentali accessibili a scelta per tutti gli 

studenti iscritti a partire dai corsi di laurea fino al dottorato di ricerca, e per le quali è stato anche 

previsto il riconoscimento di crediti. Obiettivo principale è quello di promuovere lôautonomia e la 

creatività, stimolando anche le capacità di risoluzione di problemi e di lavorare in gruppo e 

lôimprenditorialit¨; un primo progetto sperimentale è stato sviluppato in collaborazione con 

lôUniversit® Cote dôAzur (UCA), utilizzando il Demola concept. Demola è una modalità di 

formazione rivolta agli studenti universitari sviluppata una decina di anni fa in Finlandia. Attraverso 

la collaborazione con UCA, gli studenti di Unige hanno avuto la possibilità di lavorare alla pari 

allôinterno di un team interdisciplinare, composto anche da studenti francesi e da rappresentanti di 

aziende, con lo scopo di trovare soluzioni innovative a problemi reali proposti dalle aziende stesse. I 

risultati della prima esperienza sono stati molto positivi e hanno spinto a sviluppare ulteriormente 

questa e altre iniziative simili già in programma, mantenendo sempre il valore aggiunto della 

dimensione internazionale. 

 

 

Verso la creazione di un Centro di Ateneo per lôinnovazione didattica 
 

Lôesperienza ottenuta dalle sperimentazioni ha rilevato aspetti molto positivi, ma ha fatto anche 

emergere alcune criticità. È importante infatti che tutti i progetti sullôinnovazione didattica che al 

momento vengono sviluppati allôinterno dellôAteneo siano maggiormente organizzati e gestiti 

attraverso un coordinamento centrale per permettere un reale cambio di paradigma dallôinsegnamento 

verso lôapprendimento ed evitare che le esperienze di innovazione rimangano attivit¨ isolate. È quindi 

necessario puntare verso la creazione di un Centro di Ateneo strutturato, adattando i modelli di 

Teaching and Learning Center, gi¨ attivi da molti anni allôestero, per adeguarli al contesto italiano, 

investendo risorse economiche ed umane. In questa prospettiva, la formazione pedagogica dei 

docenti, utilizzo dellôe-learning e dellôICT, la simulazione e le attivit¨ per promuovere le competenze 

trasversali degli studenti diventano strumenti coordinati a disposizione dei corsi di studio e dei 

docenti per la creazione di progetti formativi innovativi. Obiettivi di un Centro per lôinnovazione 

didattica sono la consulenza e il supporto, sia individuale che a livello di gruppi di docenti o corsi di 

studio, per individuare, sviluppare, sperimentare e validare metodi di apprendimento/insegnamento 

efficaci e metodi di valutazione validi che sappiano coniugare le nuove tecnologie con le esigenze di 

una didattica sempre più centrata su studente, dando impulso alla ricerca nel campo della formazione 

universitaria, alla sperimentazione e alla condivisione di buone pratiche, sia allôinterno dellôAteneo, 

sia attraverso la creazione di reti con altri Atenei italiani ed esteri. 
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Istituzione del Curri culum Design Committee 
 

Nel periodo compreso tra il 2014 e il  2017, lôOfferta formativa dellôUniversità di Roma ñTor 

Vergataò è stata razionalizzata allo scopo di aumentarne lôattrattivit¨, lôinternazionalizzazione e gli 

sbocchi occupazionali, seguendo quanto indicato dagli  Organi di Governo dellôAteneo nel documento 

Politiche dôAteneo e Programmazione: obiettivi strategici della Didattica (www.pqa.uniroma2.it). A 

tal fi ne, nel 2014 il Rettore ha istituito un Comitato (denominato Curriculum Design Committe), 

coordinato dal Prorettore alla Didattica e composto da un docente per ciascuna delle sei macro-aree di 

Tor Vergata (Economia, Giurisprudenza, Ingegneria, Lettere, Medicina, Scienze MFN). Come prima 

cosa, basandosi sui documenti strategici di Ateneo e tenendo conto delle indicazioni dellôAnvur, il 

Comitato ha esaminato tutti i  Corsi di Laurea (L), Laurea Magistrale (LM) e LM a ciclo unico 

(LMCU) offerti da Tor Vergata nellôanno accademico 2013-2014. I risultati dellôanalisi sono stati 

riportati in un documento organizzato in 6 capitoli, uno per macro-area di Ateneo. Nello specifi co, 

per ogni Corso di Studi (CdS) si è tenuto conto: i) del valore e dellôattualità dei contenuti culturali; ii) 

di eventuali sovrapposizioni con altri CdS dellôAteneo; ii i) dellôattrattività; iv) del livello di 

internazionalizzazione; v) della sostenibilità didattica; vi) dellôefficienza (carriere degli  studenti); vii) 

dellôefficacia (sbocchi occupazionali  dei laureati); viii) dei legami con le linee di ricerca di Ateneo; 

ix) delle ricadute sociali ed economiche sul territorio. Il documento analitico dellôOfferta formativa 

dellôUniversità Tor Vergata redatto dal Curriculum Design Committee è stato discusso prima con i 

Coordinatori dei CdS, che hanno fornito chiarimenti sulla performance del Corso da loro coordinato, 

e poi con i membri del Presidio della Qualità di Ateneo. Dopo le conseguenti integrazioni, il 

Documento è stato presentato al Rettore per la sua approvazione e, poi, distribuito ai Coordinatori di 

macro-area, ai Direttori di Dipartimento, al Senato Accademico, al Nucleo di Valutazione e agli uffici 

dellôAmministrazione Generale preposti alla gestione delle attività didattiche. La stessa procedura è 

stata ripetuta nei tre anni successivi. 

 

Valutazione dellôattrattività di un CdS 

 

Anzitutto è stato calcolato il numero degli  studenti iscritti  al primo anno del CdS nellôa.a. preso in 

esame (studenti ripetenti esclusi), aggiungendovi quello dei trasferiti da altri CdS e/o da altri Atenei. 

Poi è stata fatta la media aritmetica tra il  numero degli  iscritti al primo e al secondo anno del CdS 

nellôanno accademico considerato. Il risultato è stato confrontato con la numerosità consigliata dal 

MIUR per la classe di appartenenza del CdS esaminato (DM 47/2013). Per le sole LM, come 

indicatore aggiuntivo di attrattività, è stata esaminata la percentuale degli  iscritti che avevano 

conseguito il titolo di studio di I o II  livello in un Ateneo altro. 

 

 

 

http://www.pqa.uniroma2.it/
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Valutazione del livello di internazionalizzazione di un CdS 

 

Un CdS è stato considerato internazionale quando aveva soddisfatto almeno uno dei seguenti 

requisiti: 1) essere impartito integralmente in lingua inglese; 2) rilasciare un titolo doppio, multiplo o 

congiunto con uno o più Atenei esteri. 

 

Valutazione della sostenibil ità didattica di un CdS 

 

Per ogni CdS di Tor Vergata è stato considerato il rapporto tra il numero degli  iscritti e quello dei 

docenti utilizzati nellôa.a. è stato giudicato in ñsofferenzaò un CdS con rapporto iscritti/docenti 

superiore del 30% al valore medio di Ateneo per tipologia di appartenenza (L, LMCU o LM) e 

macro-area di riferimento; è stato visto in ñsovrabbondanzaò un CdS con rapporto iscritti/docenti 

inferiore a 3. Poiché questa seconda situazione poteva influenzare il  costo standard dello studente e la 

performance di altri CdS, un CdS in ñsovrabbondanzaò è stato segnalato come possibile fornitore di 

docenti a un CdS in ñsofferenzaò avente simili obiettivi  formativi. Ulteriore indicatore di sostenibilità 

didattica è stata la percentuale dei docenti esterni a Tor Vergata (sul totale dei docenti utilizzati) 

impiegati per quel CdS nellôanno accademico in esame. Quando il rapporto docenti esterni/totale 

docenti utilizzati superava il  30% si è valutato se il docente esterno rappresentava un valore aggiunto 

per il CdS (come esperto di grande nome o per competenze non presenti in Ateneo) oppure se la sua 

attività poteva essere svolta da docenti di Tor Vergata. Infine, è stato esaminato il peso totale dei 

docenti di riferimento impiegati nellôa.a. in esame. Quando il  valore superava di due unità quello 

indicato dal Miur, il CdS è stato considerato potenzialmente in grado di fornire docenti di riferimento 

a un altro CdS (avente simili obiettivi  formativi) che in futuro avrebbe potuto andare incontro a 

carenze imputabili, ad esempio, al pensionamento di uno o più docenti di riferimento. 

 

Valutazione dellôefficienza (carriera dello studente) di un CdS 

 

Per ciascun a.a., il Presidio della Qualità dôAteneo ha esaminato lôefficienza dei CdS di Tor Vergata 

seguendo indicatori MIUR quali, ad esempio, il numero medio di CFU acquisiti dallo studente per 

anno, il tasso di abbandono, il numero dei laureati in corso ecc. Nei suoi documenti analitici, invece, 

il Curriculum Design Committee ha valutato lôefficienza di ognuno dei CdS di Tor Vergata basandosi 

esclusivamente sui risultati delle indagini del consorzio inter-universitario Almalaurea. In particolare, 

per ogni CdS è stato riportato il numero degli  studenti laureatisi nellôanno solare preso in esame, il  

tempo medio di conseguimento del titolo e la percentuale dei laureandi soddisfatti del CdS 

frequentato. I dati ottenuti sono stati confrontati con la media nazionale per classe di Laurea. 

 

Valutazione dellôefficacia (sbocchi occupazionali) di un CdS 

 

Per ogni LM, LMCU e L professionalizzante sono stati considerati i risultati di Almalaurea relativi 

alla percentuale dei laureati che: i) avevano trovato un lavoro entro un anno dalla Laurea; ii) 

dichiaravano di utilizzare proficuamente nel lavoro le competenze acquisite con il CdS; iii) non 

lavoravano perché proseguivano il loro percorso formativo. I risultati sono stati confrontati con la 

media nazionale per classe di Laurea. Lôefficacia non è stata considerata un parametro di valutazione 

per le lauree non-professionalizzanti offerte da Tor Vergata: secondo Almalaurea e i data-base di 

Ateneo, infatti, la stragrande maggioranza dei laureati di questi CdS non lavorava ma proseguiva gli 

studi. 
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Risultati della programmazione dellôofferta formativa negli anni 2014-2017 
 

Sulla base dei risultati delle analisi e dei conseguenti suggerimenti fatti dal Curriculum Design 

Committee, gli  Organi di Governo dellôAteneo e i Direttori dei Dipartimenti di riferimento dei CdS 

coinvolti, in accordo con i Coordinatori degli  stessi CdS, hanno individuato le necessarie misure 

correttive, inclusa lôeventuale ristrutturazione oppure disattivazione dei CdS che avessero evidenziato 

criticità passibili di compromettere il  raggiungimento degli  obiettivi  strategici e operativi della 

Didattica di Ateneo. Nello specifi co, nove dei CdS offerti da Tor Vergata nellôa.a. 2013-2014 sono 

stati disattivati perché risultati poco attrattivi  e/o con modesti sbocchi occupazionali. Molti altri CdS 

stati profondamente ristrutturati. In particolare, per promuovere lôiscrizione di studenti stranieri, 

favorire lôingresso dei laureati nel mercato internazionale del lavoro e facilitare lôattività 

dipartimentale di studio e ricerca, alcuni CdS prima impartiti  in lingua italiana, ma aventi contenuti 

culturali  ñuniversaliò, sono ora offerti (integralmente o a livello di singoli curriculum) in lingua 

inglese. Nel contempo, Tor Vergata ha attivato quattro nuovi CdS, dando priorità allôinnovatività/ 

interdisciplinarietà del progetto formativo e alle sue possibili ricadute occupazionali. Ancora, per 

aumentare lôattrattività dei suoi CdS, Tor Vergata ha aumentato le attività di accompagnamento ed 

orientamento degli  studenti in ingresso (vedi ñPorte aperte a Tor Vergataò, serie di incontri dedicati a 

illustrare le caratteristiche dei CdS offerti dallôAteneo, e ñTesta il Testò, prove di simulazione, in 

presenza e gratuite, dei test di accesso ai CdS a numero chiuso di area medica e ingegneristica). È 

stato potenziato il servizio Caris, volto a seguire gli  studenti disabili. Lôimporto delle tasse 

universitarie è stato ridotto agli studenti meritevoli per carriera, fuori regione e/o provenienti da aree 

terremotate. Sono stati ampliati gli  orari di apertura delle sei biblioteche di macro-area (ora 

accessibili anche a tarda sera) e sono state promosse iniziative volte alla socializzazione e alle attività 

ricreative e sportive (vedi lôistituzione del Centro Universitario Sportivo, la stagione concertistica 

della macro-area di Lettere, il cineforum della macro-area di Economia ecc.). Per implementare 

l'internazionalizzazione della didattica, Tor Vergata ha portato il  numero di CdS erogati 

integralmente in lingua inglese dai 9 dellôa.a. 2013-2014 ai 15 dellôa.a. 2017-2018, ed è entrata a far 

parte di reti inter-ateneo internazionali (ad es. lo ñYoung European Universities Networkò e la 

ñVenice International Schoolò), facendo salire il  numero degli accordi con Università straniere per il 

rilascio di titoli congiunti o multipli dai 3 dellôa.a. 2013-2014 ai 9 dellôa.a. 2017-2018. Per sostenere 

queste azioni: a) è stato istituito il nuovo Centro Linguistico di Ateneo (presso il quale sono impartiti  

non solo corsi di lingue estere ma anche corsi di lingua italiana specifi camente dedicati agli  studenti 

stranieri); b) è stato aumentato il budget destinato alla mobilità docenti in entrata e in uscita; c) sono 

stati migliorati i servizi di accoglienza e sostegno per gli studenti e i docenti stranieri attraverso il 

potenziamento del Centro Studenti Stranieri, il perfezionamento di convenzioni con strutture abitative 

e lôattivazione, presso il Policlinico, di uno sportello di assistenza sanitaria per studenti e docenti 

stranieri. Infine, per incrementare le ricadute occupazionali dei suoi studenti, lôUniversità Tor Vergata 

ha istituito lôuffi cio ñRapporti  con le imprese, Stage e Placementò che realizza a livello centrale 

attività (prima svolte a livello dipartimentale) volte a facilitare lôincontro tra il  mondo del lavoro e gli  

studenti e/o i laureati. Come conseguenza, il  numero dei tirocini curricolari orientati alle professioni e 

degli  apprendistati per gli  studenti delle LM è salito dai 584 dellôa.a. 2013-2014 ai 910 del 2016-

2017. Il Curriculum Design Committee si è sciolto nel 2017 a causa del pensionamento di molti dei 

suoi componenti. Oggi il suo lavoro è svolto congiuntamente dai Coordinatori (eletti dai 

Dipartimenti) delle sei macro-aree di Tor Vergata e dal Prorettore alla Didattica, in stretta 

collaborazione con i Direttori di Dipartimento, i delegati rettorali allôinternazionalizzazione, i membri 

del Presidio della Qualità e del Nucleo di Valutazione dôAteneo e i funzionari dellôAmministrazione 
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Generale preposti alla gestione delle attività didattiche. Scopo principale del nuovo Comitato è 

armonizzare lôofferta formativa (evitando sovrapposizioni/ripetizioni di contenuti e obiettivi da parte 

dei CdS) e formulare proposte dôinnovazione didattica. 
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Introduzione 
 

Il Sistema universitario italiano è, allôinterno dellôUnione Europea, uno dei più rilevanti per 

dimensioni, con 96 Atenei e più di un milione e 600 mila iscritti. LôItalia è stata una delle nazioni 

promotrici del processo di Bologna che ha portato alla costituzione dello Spazio Europeo 

dellôIstruzione Superiore a cui ora partecipano oltre 40 nazioni. Tuttavia, lôesame comparato dei dati 

sullôandamento del sistema universitario nazionale fa sorgere alcune preoccupazioni. Seppure i tassi 

di accesso allôistruzione terziaria e di completamento degli studi siano in aumento, risultano ancora 

signif icativamente più bassi rispetto alla maggior parte dei Paesi europei; per questi motivi lôItalia 

si conferma nel 2017 penultima in Europa per quota di popolazione in possesso di un titolo di 

istruzione terziaria (26,9% contro 39% della media UE-27, con riferimento alla popolazione 25-34 

anni). Rispetto al 2014, la distanza dal dato medio europeo UE-27 si è ridotta solo lievemente (da 

13,1 a 12,1 punti percentuali) per il generale innalzamento dei li velli di istruzione negli altri 

Paesi (Tab. 1). 
Paese Anno 2000 2004 2008 2010 2012 2014 2016 2017 

FRANCIA  31,4 38,5 40,8 42,9 42,9 44,8 44,0 44,3 

GERM ANIA  22,3 22,9 23,9 26,1 28,9 28,4 30,5 31,3 

ITALIA  10,5 14,4 19,9 20,8 22,5 24,2 25,6 26,9 

REGNO UNITO 31,5 35,1 38,6 41,6 45,1 45,8 47,2 47,3 

SPAGNA 33,9 39,3 40,0 40,3 40,4 41,5 41,0 42,6 

UE 27 22,9 27,2 31,0 33,4 35,6 37,3 38,3 39,0 

UE 15 25,3 29,6 32,6 34,4 36,2 37,7 38,7 39,5 

Tab. 1. Popolazione in classe dôetà 25-34 anni in possesso di un titolo di studio di istr uzione terziar ia (Isced 2011, li vell i 5/8) per 

Paese. Anni 2000, 2004, 2008, 2010, 2012, 2014, 2016 e 2017 (valor i percentuali) (Fonte: Anvur , 2018 elaborazioni su dati 

Eurostat Education and training statistical database). 

                                                           
41 La presente nota riprende in modo sintetico e con alcune rielaborazioni temi che lôautore ha trattato, singolarmente o con colleghi, 

in precedenti lavori a cui si rimanda per una trattazione più diffusa e organica: 

- Capano G., Regini M., Turri M. (2017), Salvare lôuniversità italiana. Oltre i miti  e i tabù, il Mulino, Bologna. 

- Capano G., Regini M., Turri M. (2016), Changing Governance in Universities, Palgrave-MacMill an. 
-  Turri M. (2014), Calimero allôuniversità, valutazione della didattica e sistema AVA. Esperienze, stato dellôarte e prospettive 

dellôassicurazione della qualità in Italia, Fondazione Agnelli, Torino. 

- Turri M. (2011), Lôuniversità in transizione: governance, struttura economica e valutazione, Guerini e Associati, Milano.  

- Capano G., Turri M. (2016), Same Governance Template but Different Agencies. Types of Evaluation Agencies in Higher 

Education. Comparing England, France and Italy in ñHigher Education Policyò.  

- Turri M. (2015), La valutazione nelle università europee in ñScuola democraticaò, 1, pp. 83-101. 

- Turri M. (2014), The difficult transition of the Italian university system: growth, underfunding and reforms,  in ñJournal of 

Further and Higher Educationò. 

- Turri M. (2014), The new Italian agency for the evaluation of the university system (ANVUR): a need for governance or 
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Il ritardo rimane contenuto rispetto alla Germania (4,4 punti percentuali), ma ampio rispetto al Regno 

Unito (20,4 punti), alla Francia (17,4 punti) e alla Spagna (15,7 punti). Ai fini di una corretta 

interpretazione del ritardo per lôItalia rispetto agli altri Paesi europei, occorre analizzare le differenze 

esistenti nella composizione dei titoli terziari rilasciati dai diversi sistemi universitari, con riferimento 

al sistema internazionale di classificazione standard dellôistruzione Isced (International Standard 

Classification of Education). Considerando i dati complessivi sui laureati emerge come il 17,7% della 

popolazione italiana fra i 25 e i 64 anni e il 25,6% nella fascia 25-34 anni fosse in possesso di un 

titolo universitario. Osservando i dati disaggregati per livello Isced 2011, si nota che il ritardo 

italiano è particolarmente evidente nel livello 5, un segmento dove lôofferta di corsi in Italia è 

quasi del tutto assente (fatta eccezione per i corsi offerti dagli Istituti Tecnici Superiori, che ha 

riguardato poco più di 2.200 diplomati nel 2016) (Anvur, 2018). Se si allarga lo sguardo oltre 

lôEuropa, si appura che il tasso di partecipazione della popolazione allôistruzione terziaria sta 

crescendo a tassi molto elevati in quasi tutto il mondo. Tale dinamica è stata ben descritta da 

Marginson (2016) che, riprendendo i dati dellôUnesco relativi al Gross Tertiary Enrolment Rate 

(GTER), mostra che il tasso di popolazione mondiale in possesso di titoli di istruzione terziaria 

cresce di circa lô1% annuo. Il tasso prende in considerazione al numeratore gli iscritti a tutti i 

programmi di istruzione terziaria dalla durata di due anni o superiori, mentre al denominatore la 

coorte di popolazione in età.
43

 

 
 1971 1980 1990 2000 2010 2013 

World 9.9 12.3 13.6 19.0 29.3 32.9 

North America and Western Europe 30.8 38.5 48.6 60.0 76.9 76.6 

Central and Eastern Europe 29.8 30.4 33.9 42.8 67.9 71.4 

Latin American and the Caribbean 7.0 13.3 16.9 22.8 40.9 43.9 

East Asia and the Pacific 2.9 5.1 7.3 15.4 27.3 33.0 

Arab States 6.0 9.9 11.4 18.6 25.5 38.1 

Central Asia n.a. 24.4 25.3 22.0 26.7 26.1 

South and West Asia 4.2 4.5 5.7 8.7 17.4 22.8 

Sub-Saharan Africa 0.9 1.8 3.0 4.4 7.7 8.2 

Tab. 2. Gross Ter tiary Enrolment Ratio (GTER) by worl d region: 1971, 1980, 1990 2000, 2010 and 2013. Source: Table 

prepared by author , using data from UNESCO (2015) Fonte, Marginson 2016. 

 

Questi dati mostrano con chiarezza come sia cresciuta enormemente la domanda di formazione da 

parte della popolazione mondiale. Infatti, se solo trentôanni fa la partecipazione allôistruzione terziaria 

era solo per un ristretto numero di Paesi più sviluppati, ora si nota come tutti i Paesi siano 

cresciuti, tra i quali anche quelli più popolosi in termini assoluti. Lôaumento della partecipazione 

allôistruzione terziaria pone le singole istituzioni di fronte a sfide nuove. A livello mondiale siamo 

ormai pienamente allôinterno dellôuniversità di massa descritta da Trow (1973) e in molti Paesi è 

avvenuto lôulteriore passaggio allôuniversità ad accesso universale. In questa fase lo scopo 

dellôuniversità è formare una vasta parte della popolazione fornendo, oltre le conoscenze, anche gli 

strumenti per affrontare lôevoluzione della tecnica e i cambiamenti economici e sociali, che 

avvengono con maggiore frequenza. Accrescono le modalità didattiche impiegate dai docenti, sia 

grazie a un aumento dellôutilizzo di strumenti di ICT, sia per una mutata esigenza da parte degli 

studenti, spesso lavoratori, o con esigenze particolari di frequenza. Il legame tra formazione e 

                                                           
43 Il tasso così costruito sovrastima almeno in parte il rapporto in quanto al numeratore possiamo trovare anche stranieri o adulti iscritti 

a percorsi di formazione che non fanno parte della coorte utilizzata al denominatore; secondo lôautore per¸ tale costruzione permette 

una migliore confrontabilit¨ tra Paesi e nel corso del tempo dellôindicatore. 
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professione diminuisce, mentre cresce il concetto e la pratica del lifelong learning e viene ampliata 

lôofferta formativa da parte degli atenei sia in unôottica di finanziamento, sia di reputazione. Le 

caratteristiche dellôuniversità di massa sono solo in parte riconoscibil i nel sistema universitario 

italiano, dove, nonostante il numero dei diciannovenni si sia avvicinato al 50% intorno al 2010, 

lôuniversità non è stata in grado di completare il passaggio al modello di Università ad accesso 

universale e addirittura conserva tratti tipici dellôuniversità di élite (Turri, 2011). Tale considerazione 

ha trovato conferma anche in una recente ricerca promossa dallôAnvur.
44

 Nella ricerca si sono 

confrontate alcune dimensioni della didattica in Italia con le medesime rilevate in Inghilterra e 

Svizzera attraverso lôintervista dei Coordinatori di Corsi di Studio in diverse discipline e sono emerse 

notevoli differenze soprattutto in tre macro aree: il presidio delle carriere degli studenti; le modalità 

di valutazione degli apprendimenti; e la formazione e lo sviluppo professionale dei docenti 

universitari. Questi tre ambiti possono essere individuati come critici, o per lo meno oggetto di 

una limitata elaborazione/riflessione in Italia rispetto alle esperienze nazionali esaminate e proprio 

per questo possono costituire un punto di discussione utile. 

 

 

Il  presidio delle carri ere degli studenti 
 

Rispetto alle altre esperienze nazionali analizzate, i corsi di studio italiani concedono agli studenti una 

forte autonomia e li bertà nelle modalità con cui proseguire nella propria carriera. Tra i Paesi 

analizzati, lôItalia mostra il più alto numero di appelli allôanno e generalmente non prevede 

particolari sanzioni in caso di non superamento dellôesame. Mancando, salvo sporadiche situazioni, 

un timing fissato istituzionalmente per sostenere e superare gli esami, lo studente può faticare nel 

passaggio da una modalità di scuola secondaria a una, più autonoma, di studio auto-organizzato. 

Tradizionalmente, la progressione dello studente nella carriera è vista come il risultato di scelte 

personali dello studente su cui il Corso di Laurea sostanzialmente non interviene. Più recentemente 

lôintroduzione di meccanismi di AQ (assicurazione delle qualità), che prevedono il riesame del Corso 

di Studi, ha previsto momenti di analisi periodica dellôandamento delle carriere degli studenti. 

Tuttavia, le interviste hanno mostrato che lôattenzione dei Corsi di Laurea sembra più essere 

orientata retrospettivamente alla rimozione di eventuali ostacoli che si sono manifestati (ad esempio 

deboli competenze iniziali o esami particolarmente ostici), mentre minore attenzione è riservata a 

interventi diretti sulla carriera dello studente. Questo tipo di interventi, che si configurano come 

iniziative di prevenzione secondaria (a fronte di problemi di blocco o rallentamento della carriera già 

avvenuti), sembrano essere sporadici e frutto di ñsensibilit¨ò personali di alcuni coordinatori/docenti. 

Negli altri due Paesi analizzati la situazione è molto differente: gli appelli sono generalmente due 

allôanno (o poco più), non si può rifi utare il voto e si ha un numero limitato di possibilità di 

risostenere lôesame. Una volta esaurite le possibili tà, spesso lo studente non ha la possibilità di 

proseguire gli studi in quel corso di studi e si trova costretto a dover scegliere se abbandonare gli 

studi o cambiare indirizzo. In Inghilterra gli appell i generalmente sono due o al massimo tre, dove già 

il secondo è considerato come reset, ovvero come ultima possibilità di superare lôesame comportando 

peraltro vincoli nella votazione ottenibile. È interessante sottolineare come tali provvedimenti non 

siano intesi nella loro valenza punitiva, bensì come incentivo agli studenti nel prepararsi 

adeguatamente per il primo appello disponibile. In altre parole, le regole istituzionali, lasciando 

                                                           
44 Lôorganizzazione della didattica. Uno studio esplorativo comparato. Metodi ï organizzazione ï qualità, ricerca finanziata 

dallôAnvur in seguito alla partecipazione a un bando di ricerca. Team di ricerca composto da: Matteo Turri, Martino Andreani, 

Giovanni Barbato, Simone Barni, Ferruccio Biolcati-Rinaldi, Chiara Guglielmetti, Manuela Milani, Sara Pellegrino, Silvia Salini, 

Cristina Zaggia. 
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scarsa autonomia allo studente nel definire i tempi del percorso, di fatto agiscono da supporto nel 

definire gli obiettivi accademici. Infatti, accanto a tale regola gli atenei attivano meccanismi di 

compensazione che consentono allo studente di proseguire il percorso formativo, magari con 

valutazioni più basse, anche non rispettando la regola generale che prevede il superamento di tutti gli 

esami previsti. La principale conseguenza della bocciatura a un esame (o più) è quindi il mancato 

accesso al successivo anno accademico, e nella maggior parte dei casi indagati, lôobbligo di 

rifrequentare lôanno perso. In Svizzera il numero degli appelli è più elevato rispetto allôInghilterra, 

ma vengono comunque poste diverse limitazioni alla possibilità di ripetere gli esami in caso di 

insuccesso. In alcuni casi è necessario attendere lôanno successivo per poterlo ripetere, mentre, in 

altri, se non si supera anche solo un modulo, occorre rifare tutti gli esami dello stesso insegnamento; 

talvolta è previsto un voto minimo da conseguire per alcuni insegnamenti e/o moduli . In molti casi, 

lôiscrizione agli appelli avviene in modo automatico al termine dellôinsegnamento in modo da 

spingere gli studenti a stare al passo con il corso. In genere, comunque, si hanno due o al 

massimo tre tentativi per superare un esame, pena lôesclusione dallôUniversità stessa, che può 

comportare, a sua volta, alcune limitazioni allôiscrizione ad altre università svizzere. Lôattenzione alle 

performance è comunque molto elevata e gli studenti in difficoltà vengono convocati personalmente e 

prontamente informati quando sono a rischio di eliminazione dal corso di studi o del loro 

proseguimento allôanno successivo. Considerando il divario che i sistemi nazionali esaminati 

presentano rispetto agli abbandoni al primo anno e la percentuale di iscritti che completano il corso di 

studi nella durata legale, è possibile ipotizzare che una maggiore rigidità e cogenza della carriera 

possa avere un effetto positivo sul percorso accademico degli studenti. 

 

 

Le modalità di valutazione degli apprendimenti  
 

Lôesame delle modali tà di verif ica degli apprendimenti mostra una cesura importante tra i casi 

esaminati in Italia e quelli esaminati in Inghilt erra e, almeno in parte, in Svizzera. In Italia, a 

differenza di quel che succede negli altri Paesi, non risultano essere consueti, né tantomeno 

istituzionalizzati, momenti di confronto con il coordinatore del corso di studi o con i colleghi 

finalizzati a riflettere sui metodi di accertamento e come questi permettono di verificare 

lôacquisizione dei risultati di apprendimento attesi degli insegnamenti. Anche i momenti di 

autovalutazione o di verifica formativa durante il corso dellôinsegnamento sono molto rari. 

Colpisce in particolare come nel caso italiano il momento valutativo rimanga in una sfera di 

esclusiva competenza del docente e sia anzi considerato un elemento denotante di tale autonomia, al 

punto da spingere alcuni degli intervistati ad affermare che la loro qualità di coordinatore del Corso 

di Laurea non consente di interessarsi e intervenire su questa materia. Per quanto riguarda 

lôInghilterra, la valutazione dellôapprendimento in itinere e in uscita delle università analizzate è 

molto simile anche perché la stessa risulta particolarmente influenzata dalle Linee guida del Quality 

Code (Chapter B6: Assessment of Students and the Recognition of Prior Learning). Innanzitutto, la 

verif ica dellôapprendimento presenta sempre la distinzione tra esame finale (exam) e prova/e 

intermedie svolte durante lôinsegnamento (coursework). Questa modalità consente di prevedere 

diverse forme di valutazione degli apprendimenti, le quali possono rispecchiare i diversi learning 

outcomes che lôinsegnamento prevede di raggiungere. Dato il collegamento esplicito con i risultati di 

apprendimento (learning outcomes), le modalità dôesame spesso valutano le abilità e le competenze 

degli studenti e non solo le loro conoscenze. Un secondo aspetto riguarda la previsione di una 

distinzione esplicita tra verif ica sommativa e formativa degli apprendimenti, dove la prima è 

finalizzata a capire in itinere il li vello di apprendimento del singolo e della classe, mentre la seconda 



159 

 

serve per assegnare il voto finale individuale. Dalle interviste è emerso come i docenti siano molto 

attenti al momento di autovalutazione e siano anche supportati in questa attività da strumenti di e-

learning. Un terzo aspetto riguarda la modalità con cui si definisce e si attribuisce la valutazione degli 

apprendimenti. Come in Italia, i responsabili degli insegnamenti in Inghil terra hanno libertà nel 

decidere la forma della valutazione, sempre però in un rapporto con il responsabile del corso, anche 

se stanno crescendo direttive di ateneo in merito. Infatti, le prove di valutazione sono discusse e 

approvate prima dal dipartimento o da colleghi in specifici meeting e, successivamente, anche da 

external examiners, presenti altresì nella fase di correzione dei compiti con la finalità di controllare 

lôequità di giudizio. Questôultimo viene poi attribuito cercando di rispettare il più possibile caratteri di 

oggettività, seguendo le regole descritte allôinterno del testo (moderation rule, double marking, 

double blind marking ecc.). Per quanto riguarda il caso svizzero, dalle interviste effettuate risulta che 

la forma di valutazione degli apprendimenti più utili zzata sia quella scritta perché ritenuta più rapida 

e meno discrezionale. Il docente decide autonomamente le modalità di esame che però devono essere 

approvate dallôOrgano collegiale del Corso di Studi; una volta approvate sono poi comunicate agli 

studenti nelle schede dellôinsegnamento, garantendo quindi una puntuale comunicazione agli 

interessati. Gli esami scritti sono spesso preparati da due docenti, mentre agli orali sono sempre 

presenti due docenti che interrogano in modo congiunto gli studenti; infine, le valutazioni sono 

oggetto di controllo da parte degli organi preposti a livello di Corso di Studi. 

 

 

La formazione e lo sviluppo professionale dei docenti universitari  
 
Sia lôInghilterra che la Svizzera, ciascuna con le proprie caratteristiche, hanno sviluppato in quasi 

tutte le Università Centri di Teaching and Learning che forniscono un supporto ai docenti nelle 

materie, quali lôutili zzo di nuove tecnologie per lôinsegnamento, la valutazione e la progettazione 

degli insegnamenti. In particolare, in Inghil terra i docenti sono fortemente incentivati (anche grazie a 

vincoli nellôavanzamento di carriera) a conseguire un Postgraduate Certificate in Higher Education 

che consiste in un attestato rilasciato (o in alternativa da centri riconosciuti) in seguito alla frequenza 

di corsi che toccano diversi dallôHigher Education Academy argomenti inerenti la didattica, quali la 

progettazione di un corso di studi o un insegnamento o lôutili zzo di modali tà didattiche e di 

valutazione appropriate rispetto ai Learning Outcomes che si intendono far raggiungere. I centri di 

Teaching and Learning sono poi presenti a livello di Ateneo o di Dipartimento nella maggior parte 

delle università e si occupano di tutte le attività riguardanti lo sviluppo professionale dello staff 

accademico (e non) tramite corsi di formazione generali e seminari/workshop/incontri attinenti 

allôutilizzo di nuove tecnologie, nuovi metodi didattici, rapporto docente-studente ecc. Le attività 

sono dirette sia ai singoli docenti che ad interi dipartimenti e coinvolgono numerosi esperti del 

settore e di diverse associazioni come la Staff and Educational Development Association (SEDA). Il 

supporto fornito non riguarda unicamente gli aspetti riguardanti il teaching and learning ma anche la 

gestione manageriale dei dipartimenti, la cui attenzione è al centro della Leadership Foundation for 

Higher Education. In Svizzera, tutte le università hanno centri di supporto alla didattica che 

forniscono ai docenti servizi di accompagnamento, formazione e valutazione della didattica. 

Generalmente sono centri dipendenti dal rettorato, composti da consiglieri pedagogici che forniscono 

servizi a tutti quei docenti che richiedono un accompagnamento per migliorare la propria didattica. 

Oltre al supporto al docente sulla didattica, questi centri forniscono supporto anche a quanti 

(dipartimento, scuola, corsi di laurea ecc.) vogliano intraprendere un percorso di ri/progettazione, 

innovazione, miglioramento e/o valutazione dellôofferta formativa, partecipando in prima persona 

anche ai processi di autovalutazione dei servizi e dei corsi di laurea. 
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Considerazioni conclusive 
 

Le riflessioni su questi ambiti critici devono essere effettuate tenendo conto di alcuni fattori contesto, 

tra i quali assumono particolare rilevanza: 

- a livello sovrannazionale lôevoluzione del settore universitario, su cui si è già detto nel primo 

paragrafo di questa breve nota 

- a livello nazionale, le procedure di assicurazione della qualità previste dal sistema AVA e la 

dipartimentalizzazione della didattica a seguito della Legge 240/2010. 

Lôattenzione alla didattica, e in particolare ai temi dellôapprendimento, è un elemento centrale dei 

requisiti di AVA che, riprendendo gli European Standards and Guidelines (ESG) dellôEnqa, in 

diversi punti richiamano lôattenzione degli atenei a questi aspetti. In particolare: 

- R3.A.3. Coerenza tra profili e obiettivi formativi: gli obiettivi formativi specifici e i risultati 

di apprendimento attesi (disciplinari e trasversali) sono chiaramente declinati per aree di 

apprendimento e sono coerenti con i profili culturali , scientifi ci e professionali individuati dal 

CdS? 

- R3.A.4. Offerta formativa e percorsi: l 'offerta e i percorsi formativi proposti sono coerenti con gli 

obiettivi formativi definiti, sia negli contenuti disciplinari che negli aspetti metodologici e relativi 

all 'elaborazione logico-li nguistica? 

- R3.B.3. Organizzazione di percorsi flessibili e metodologie didattiche: lôorganizzazione 

didattica crea i presupposti per lôautonomia dello studente (nelle scelte, nell 'apprendimento critico, 

nell'organizzazione dello studio) e prevede guida e sostegno adeguati da parte del corpo docente? 

Le attività curriculari e di supporto utili zzano metodi e strumenti didattici flessibili, modulati sulle 

specifiche esigenze delle diverse tipologie di studenti? 

- R3.B.5. Modalità di verifica dellôapprendimento: il CdS definisce in maniera chiara lo 

svolgimento delle verifiche intermedie e finali? Le modalità di verifica adottate per i singoli 

insegnamenti sono adeguate ad accertare il raggiungimento dei risultati di apprendimento attesi? 

Le modali tà di verifica sono chiaramente descritte nelle schede degli insegnamenti? Vengono 

espressamente comunicate agli studenti? 

Malgrado lôattenzione esplicita su queste tematiche, rimane il pericolo di unôinterpretazione dei 

processi di assicurazione della qualità in chiave adempimentale con conseguenze sullôappesantimento 

dei carichi amministrativi e nella standardizzazione dei processi connessi alle attività didattiche.
45

 Un 

altro elemento che occorre considerare è connesso allôattuale articolazione della didattica su base 

dipartimentale. Il provvedimento del 2010, seppur varato con lo scopo di semplificare il governo 

interno degli atenei, ha generato una frammentazione dei processi didattici specie negli atenei di 

dimensioni maggiori. Ci sono quindi più strutture di base che debbono sovraintendere 

allôelaborazione dellôofferta formativa e alla sua gestione, il che significa, in termini organizzativi, 

che vi sono maggiori problemi di coordinamento (Capano et al. 2017). È lecito attendersi, pertanto, 

che in molti atenei sia più compli cato gestire la didattica di quanto lo fosse precedentemente dato 

anche lo spostamento delle risorse tecniche precedentemente impegnate in facoltà nelle 

amministrazioni centrali , con ricadute negative sugli studenti. Le università hanno trovato un loro 

punto di equil ibrio, adattando sostanzialmente le nuove regole nazionali alle esigenze interne. Certo 

                                                           
45 Tema trattato nellôarticolo Shadows over accreditation in higher education: some quantitative evidences, di Andreani M., Russo D., 

Salini S., Turri M, in fase di pubblicazione. 
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la didattica negli atenei di maggiori dimensioni rimane frammentata e in alcuni casi identità 

decennali sono state distrutte (quelle delle facoltà e di dipartimenti omogenei disciplinarmente). 
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LôAteneo oggi 
 

LôUniversit¨ IULM è un piccolo Ateneo privato di circa 6000 studenti, specializzato 

nellôinsegnamento di tutte le discipline inerenti sia la comunicazione dôimpresa sia quella dei media 

tradizionali. Fino a questo momento, lôinnovazione didattica è sempre avvenuta per iniziativa dei 

singoli docenti che provavano nuove metodologie sia digitali che tradizionali. Quando queste davano 

esiti positivi venivano comunicate, anche in questo caso occasionalmente, ad altri colleghi. Alcune di 

queste innovazioni si sono poi largamente diffuse: ad esempio gli esami a computer in aula 

informatica; altre meno (i quiz istantanei durante le lezioni). Purtroppo, fino alla visita Anvur dello 

scorso anno, non avevamo una modalità regolare e strutturata di condividere queste esperienze e non 

vi era una guida di Ateneo alle innovazioni. Ora, invece, allôinterno dei consigli di Corso di laurea, vi 

sono dei momenti istituzionali di scambio di queste informazioni sullôinnovazione alla didattica. 

Questôanno ad esempio la presidenza di Facolt¨ ha organizzato, sia per i ricercatori che per i 

professori, due riunioni di presentazione di alcune tecnologie potenzialmente utilizzabili nei corsi. A 

seguito di queste presentazioni e delle conseguenti discussioni sulle diverse nuove tecnologie, una 

prima osservazione fatta e condivisa è che per nessuna è possibile dare un giudizio ñassolutoò. 

Alcune di queste si adattano bene ad alcune materie e ad alcune numerosità di studenti, altre invece 

sono più funzionali in altre discipline o con gruppi di studenti meno o più numerosi. Difficile dunque 

trovare qualche innovazione che sia ugualmente efficace e applicabile a tutte le nostre discipline 

contemporaneamente: discipline che variano dalla sociologia al marketing, al diritto, alla storia, alla 

psicologia, alla letteratura. Infine, forse a differenza di altri Atenei pubblici, in molte discipline noi 

abbiamo docenti esterni non incardinati (sempre nel rispetto dei requisiti minimi) e che, essendo 

professionisti, sono meno abituati a fare didattica. Questi colleghi non possono e non hanno tempo da 

investire in sperimentazioni che potrebbero anche essere meno efficaci dellôapproccio tradizionale. 

Vero è che lo stesso accade anche per docenti giovani, molto concentrati per ragioni di carriera 

personale, sulla propria ricerca e meno attenti alla didattica. Allo stesso modo questi colleghi sono 

meno propensi ad investire tempo in sperimentazioni e prove. Per queste due ragioni dunque ï ampie 

differenze nelle materie e docenti più o meno propensi a sperimentare innovazioni alla didattica ï 

posso affermare che finora non vi è stato un approccio strutturato alle innovazioni didattiche e queste 

sono state frutto di iniziative personali che qualche volta, grazie al passaparola (possibile in un 

piccolo ateneo), si sono diffuse. 

 

 

Lôuso delle tecnologie 
 

La tabella 1 riassume in modo approssimato lo stato della diffusione di alcune tecnologie didattiche 

(digitali e non) tra i docenti: 
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Tecnologia Livello di uso 

Slide disponibili sulla community (Moodle) alto 

Uso della community (Moodle) come sito del singolo insegnamento alto 

Videoclip brevi basso 

Forum molto basso 

Flipped classroom molto basso 

Corsi online nessuno 

Quiz istantanei durante la lezione di cui si tiene traccia basso 

Esami in aula informatica (testuali o a scelta multipla) alto 

Uso di banche dati medio 

Videoteca medio 

Uso di macchine fotografiche, telecamere, strumenti di montaggio discreto (ma solo nelle magistrali) 

 

 

Un futuro a breve 
 

Come procedere ora? Attraverso alcuni colloqui informali con i due attuali Rettori (uno uscente e uno 

entrante il 1 novembre) mi è sembrato che ci sia una intenzione di formalizzare una responsabilità 

istituzionale in capo a una figura esplicitamente dedicata allôinnovazione della didattica. Questa 

figura potrebbe essere anche uno stesso prorettore alla didattica (esiste) o del prorettore 

allôinnovazione. Oppure ancora un docente competente sia in tecnologie, sia negli aspetti pedagogici 

dellôinsegnamento. Le tecnologie oggi disponibili sono mature, ma non tutte ugualmente funzionali a 

ogni insegnamento. A mio personale avviso bisognerebbe procedere in due modi. Da un lato mettere 

a disposizione e far conoscere a tutti i docenti magari anche attraverso strumenti digitali le nuove 

tecnologie, anche attraverso riunioni come quelle di questo anno finalizzate unicamente e proprio a 

discutere di didattica. Facendo conoscere, si spera che i docenti, anche aiutati, possano provare a 

sperimentare con il supporto dellôAteneo. Essendo questa progressione su base volontaria, lôAteneo 

potrebbe prevedere qualche forma di incentivo o premio per le sperimentazioni particolarmente 

efficaci. Ma questo è un dettaglio. Credo però sia anche giunto il momento di programmare qualche 

cosa di pi½ strutturato e di governato dallôAteneo e non dal solo docente: ad esempio un intero nuovo 

corso di laurea (magari anche in lingua straniera oltre che in italiano) da offrire al mercato 

internazionale. Questa sperimentazione con un solo prodotto potrebbe poi essere replicata o con corsi 

Master o con altri corsi di formazione più brevi. Un approccio del genere potrebbe consentirci anche 

di far fronte al rilevante incremento di iscrizioni di questi ultimi anni, incremento che non è più 

gestibile con gli spazi attuali delle aule. Le innovazioni digitali della didattica sarebbero allora 

funzionali non solo a cercare di migliorare la qualit¨ dellôapprendimento degli studenti, ma anche ad 

allargare il bacino di utenti, cosa utile anche al bilancio di un qualsiasi Ateneo. 
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Le basi delle azioni messe in campo 

 
LôAteneo di Udine, nato per volontà popolare, ha sempre guardato con attenzione alla collaborazione 

con il suo territorio e, in particolare, con il mondo della scuola. Guardare alle necessità e ai bisogni 

dello studente ¯ sempre stata una caratteristica peculiare. La strategia dellôAteneo in materia di 

tutorato e innovazione didattica ha acquisito forma già dai primi anni Novanta quando sono stati 

fondati il Centro Interdipartimentale della Ricerca Didattica (CIRD), il Centro Laboratorio per la 

Didattica della Fisica (CLDF) e il Centro di Orientamento e Tutorato (CORT), questôultimo ï tra 

lôaltro ï vanta un regolamento che è stato di riferimento e modello per tutti gli atenei italiani. Il 

raccordo basato sulla collaborazione tra la scuola e lôuniversità è stato uno degli obiettivi che hanno 

guidato dal 1994 tutti i progetti del CIRD e del CORT e ha ispirato numerose iniziative come: borse 

di ricerca per insegnanti (Progetto BRI del MIUR
46
), progetti finalizzati nazionali per lôintroduzione 

delle tecnologie della comunicazione e dellôinformazione (Progetto LabTEC
47

) e master per 

insegnanti come il Master IDO
48

, il Master DidSciUD
49

, quello per la Professione Formatore in 

Didattica delle Scienze
50

 e IDIFO, che ha avuto sei edizioni biennali a livello nazionale nellôambito 

del PLS-Fisica
51

 e anche ricerche didattiche in ambito nazionale come i PRIN ed Europeo, 

documentati nel sito web dellôUnit¨ di Ricerca in Didattica della Fisica
52

. 

 

 

I progetti di collaborazione scuola-università PID-SU 
 

Nel 2014 lôUniversit¨ di Udine ha creato un Tavolo ufficiale di Raccordo tra la Scuola e lôUniversit¨, 

coordinato dal Rettore dellôUniversit¨ di Udine Alberto Felice De Toni, Laura Rizzi, delegata 

allôorientamento e da me, prima delegata italiana allôInnovazione Didattica. Uno dei principali campi 

in cui si esplicita lôattivit¨ del tavolo ¯ quello che concerne le innovazioni in ambito didattico, a tutti i 

livelli. Il primo di essi su cui si è deciso di concentrare le principali attenzioni e investire le proprie 

risorse, umane e materiali, è stato quello della collaborazione con gli insegnanti in proposte basate 

sulla ricerca didattica e metodologica per la loro stessa formazione con lôobiettivo di apportare un 

sensibile miglioramento nelle metodologie didattiche adottate nelle scuole primarie e secondarie, di I 

e di II livello. I progetti ideati con questa finalità, denominati Progetti di Innovazione Didattica 

Scuola-Università (PID-SU) sono iniziative che interpretano il raccordo tra la scuola e lôuniversit¨ 

come collaborazione basata sulla ricerca. Riguardano, pertanto, le tre aree relative alla formazione 
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 Si veda http://cird.uniud.it/bri2/BRI.HTML  
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 Si veda http://cird.uniud.it/lab/LABTEC.HTM  
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 Si veda http://www.fisica.uniud.it/URDF/libri/pdf/04InnovazioneDidatticaEOrientamento.pdf  
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 Si veda http://www.fisica.uniud.it/URDF/masterDidSciUD/index.htm  
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 Si veda http://www.fisica.uniud.it/URDF/SitoMPFDS/index.html  
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degli insegnanti o meglio lo sviluppo professionale degli insegnanti in servizio, alle attività 

innovative per studenti, alla diffusione culturale per e con la scuola. I principali obiettivi strategici 

trasversali puntano ad incentivare lôinnovazione didattica in contenuti e metodi, la continuit¨ didattica 

tra la scuola e lôuniversit¨, il successo formativo dei ragazzi, la promozione di talenti, la realizzazione 

di didattica laboratoriale e di strategie di coinvolgimento attivo degli studenti, accanto allo sviluppo 

professionale degli insegnanti. Lôinnovazione ¯ operativa, scientifica e istituzionale in quanto 

riguarda strumenti e metodi, contenuti e modalità di gestione di contenuti e del rapporto tra la Scuola 

e lôUniversit¨, in termini di progetti collaborativi e istituzionali, in presenza e a distanza, con 

modalità differenziate e multimediali, nel contesto della ricaduta della ricerca e della ricerca-azione di 

tipo didattico. Lôiniziativa ¯ stata accolta con forte entusiasmo tanto dai colleghi universitari, quanto 

dai docenti delle scuole primarie e secondarie del Friuli Venezia-Giulia e del Veneto che hanno 

saputo essere lungimiranti vedendo in essa non soltanto unôopportunit¨ per il progresso della didattica 

e di conseguenza un miglioramento per lôapprendimento dei propri studenti, ma anche un importante 

investimento per il futuro della propria realtà scolastica. Già in occasione del secondo incontro del 

Tavolo di raccordo Scuola-Università a ottobre 2014 sono stati presentati 14 progetti di 12 aree 

disciplinari e trasversali, che hanno costituito la prima e sperimentale edizione di questo genere, 

assolutamente nuovo, di iniziative, dando di fatto avvio a una collaborazione destinata a essere tanto 

longeva quanto fruttuosa. Per le attività di formazione dei docenti in servizio nella scuola si è deciso 

di istituire corsi di formazione di 20 ore, riconosciuti con 2 crediti formativi universitari per tutti gli 

insegnanti iscritti che abbiano adempiuto agli obblighi formativi di ciascun corso. Lôattestato 

consegnato al termine di ogni corso è stato redatto in termini di Diploma Supplement con indicazioni 

del profilo formativo specifico di ogni corsista: unôinnovazione nelle innovazioni che ha anticipato le 

disposizioni del programma ñLa buona scuolaò del Governo in materia di formazione degli 

insegnanti. Ciascuna proposta è stata accuratamente vagliata dai membri della Commissione 

Giudicatrice che comprendeva rappresentanti dellôUniversit¨, dellôUfficio Scolastico Regionale e 

delle scuole stesse. È stato formulato un piano di lavoro di ogni progetto seguendo una specifica 

Rubrica formulata da un comitato scientifico, per procedere allôistituzione ufficiale con Decreto 

Rettorale di progetti valutati e con esiti valutabili. Lôufficio TID, istituito nel gennaio del 2015, ha 

raccolto le adesioni delle scuole ai progetti, giunte a seguito della stretta collaborazione con lôUfficio 

Scolastico Regionale del Friuli Venezia Giulia (USR-FVG). Lôufficio TID ha seguito tutte le 

procedure di ogni corso in modo da consentire a ogni responsabile di progetto di operare e di essere 

supportato. La condivisione continua è stata fondamentale per garantire la buona riuscita del processo 

innovativo e per definire la messa a punto di modalità e standard in relazione ai contesti e alle 

specificità. Sicuramente è possibile asserire che una gestione organizzata e un approccio flessibile 

hanno favorito la partecipazione allôinnovazione nei contesti coinvolti. Ĉ stato quindi creato uno 

standard per le proposte progettuali che sono state poi perfezionate e avviate, in definitiva, nel 

numero di 15. Sono stati coinvolti 440 insegnanti e oltre 2500 ragazzi. La sfida più importante è stata 

quella di studiare e realizzare come lôiniziativa potesse essere istituzionalizzata, riconosciuta e 

riconoscibile per i titoli a cui dà accesso; è stato deciso di emettere due Decreti Rettorali (DR), il 

primo di istituzione di ciascun progetto come attività ufficiale in un unico DR per ogni anno 

accademico; il secondo invece riguardava lôistituzione di un corso di formazione insegnanti mediante 

un DR per ogni progetto di formazione degli insegnanti. Il Rettore ha deciso con il Direttore Generale 

non solo di riconoscere istituzionalmente i progetti e i loro responsabili, ma anche di incentivare i 

docenti universitari responsabili dei singoli progetti con un contributo simbolico pari ad ú 18,00 per 

ora, per un massimo di 20 ore per progetto. Le principali caratteristiche dei progetti sono descritte nei 

seguenti grafici. 
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A conclusione dei progetti ciascun responsabile ha redatto un rapporto in cui ha illustrato i seguenti 

punti: Titolo, Responsabile, Natura del progetto (Laboratorio per studenti, Formazione insegnanti, 

Diffusione culturale), Destinatari, Obiettivi, Esiti di apprendimento (Learning outcomes)/profilo 

formativo, Strumenti e Metodi, Aspetti innovativi, Fasi di svolgimento, Programma, Materiali 

disponibili/offerti, Prodotti, Valutazione dei partecipanti, del progetto e di attuazione. Analizzando i 

dati emerge una valutazione molto alta in merito alla validit¨ dellôiniziativa. Lôanalisi del percorso a 

posteriori permette una considerazione che riguarda la gestione dellôUfficio TID e, per estensione, 

delle aree in cui si mettono in atto processi innovativi. Le procedure nuove e le attività innovative 

devono essere supportate da una conduzione amministrativa competente ed efficiente, necessaria per 

valorizzare la qualit¨ dellôofferta formativa. Si ¯ anche riscontrato come gli stessi corsi che hanno 

offerto elementi utili allôattivit¨ didattica e di tipo operativo siano stati quelli che hanno 

maggiormente fornito elementi di novità e risposto alle aspettative, condizione motivata 

probabilmente anche dalla visione progettuale che ogni docente ha utilizzato per la stesura e per 

lôattuazione della propria sperimentazione didattica. Visto il successo riscosso, in termini di 

miglioramento della didattica scolastica e lôapprezzamento dimostrato sia da parte dei docenti che da 

parte degli alunni coinvolti, lôiniziativa avviata allôinizio del 2015, a grande richiesta, ¯ stata replicata 

e arricchita nellôanno accademico successivo (a.a. 2015-2016), con una nuova, ampliata edizione di 

progetti. Sulla base delle dichiarazioni di interesse espresse dalle scuole nel mese di giugno 2015, 

lôUniversit¨ degli studi di Udine, nellôambito delle attivit¨ del Tavolo di Innovazione Didattica (TID), 

ha offerto unôampia offerta formativa costituita da 20 progetti. Le attività proposte, tutte a titolo 

gratuito, hanno riguardato varie e differenti aree tematiche e didattiche quali attività di diffusione 

culturale, costituite da cicli di seminari dedicati a tematiche specifiche, aperti a docenti e studenti 

interessati sia del primo che del secondo ciclo; attività laboratoriali per studenti del I e II ciclo, tra le 

quali laboratori concettuali, Masterclass ed iniziative di supporto alla preparazione del percorso da 

presentare allôEsame di Stato; corsi di formazione e sviluppo professionale per docenti. Tutte le 

proposte progettuali pervenute sono state sottoposte alla valutazione della Commissione Giudicatrice 

ottenendo valutazioni e adesioni sufficienti per essere avviate. Come avvenuto per la precedente 

edizione, ad attività concluse, ciascun responsabile ha redatto per il proprio progetto un report. Alla 

valutazione ï aspetto fondamentale ï  sono state riservate tre differenti voci, in quanto una sua analisi 

puntuale permette maggiormente di sviluppare il progetto di innovazione nel senso della crescita e del 

miglioramento. Rispetto alla prima sessione, in questa rassegna di progetti molti docenti responsabili 

hanno deciso di includere nelle proprie rendicontazioni scientifiche anche una parte conclusiva che 

racchiudesse un personale commento generale sullôesperienza vissuta, ne mettesse in evidenza 

eventuali criticità e proponesse utili suggerimenti, allo scopo di apportare migliorie.  

 

 

Innovazione didattica universitaria e progetti PID-U 
 

Nuovi approcci metodologici e strategie didattiche innovative sono necessarie per molte ragioni 

anche entro le mura accademiche, per quel miglioramento realizzato soprattutto in termini di attività 

che favoriscano il successo formativo degli studenti, senza rinunciare ad elevare la qualità 

dellôinsegnamento in ogni corso di studio (Michelini M 2018). La multidimensionalit¨ del problema 

ha imposto una riflessione che si è basata sugli studi di Geo
53

 in merito allôorientamento formativo, 

allôidea di università (Michelini M 2016) di scuola e università e alle strategie di sviluppo degli 
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atenei
54
. Lôattenzione si ¯ indirizzata verso modalit¨ di superamento del problema di mancanza di 

appropriazione delle proposte innovative della riforma universitaria: anche lôottima riforma del 

DM509/1999, associata al Processo di Bologna, ha infatti trovato difficoltà e distorsioni attuative a 

causa delle immagini di università differenziate e co-presenti nel mondo accademico al momento 

della sua applicazione. Il miglior processo di innovazione rischia infatti di fallire se i suoi attori non 

sono protagonisti attivi e creativi. Lôuniversit¨ ha oggi bisogno di nuove modalit¨ di progettazione 

flessibile, di individuare la sua caratterizzazione autonoma nella nuova mission di università di 

massa, di mettere in campo nuove modalità didattiche che rendano lo studente partecipe e 

responsabile attivo dellôazione didattica per un personale apprendimento. La scelta ¯ stata perci¸ di 

proporre agli stessi docenti lôideazione di progetti-pilota che affrontassero le criticità individuate da 

loro stessi docenti e realizzassero quella didattica laboratoriale, centrata sui processi di 

apprendimento dei giovani, che ne favorisca il successo formativo anche in continuità con la scuola 

secondaria. Lo studio dei progetti e delle modalità di come affrontare i problemi individuati alla luce 

della letteratura in materia è stato lasciato ai responsabili di progetto, come in ogni processo di 

ricerca, mettendo a loro disposizione le competenze richieste sia individuandole nello stesso Ateneo 

di Udine, sia invitandole da altri atenei italiani e stranieri. Allôavvio dellôiniziativa, la scelta ¯ stata 

quella di chiamare alla partecipazione con progetti che fossero originati dalle esigenze dei singoli 

docenti, senza un bando con griglie precise, senza fondi dedicati, per raccogliere le proposte 

spontanee da parte dei docenti, volendo con unôazione di tal genere offrire a ciascuno di essi 

unôoccasione per ripensare e porre attenzione alla didattica: a strumenti, metodi, apprendimenti degli 

studenti e al loro personale coinvolgimento in termini laboratoriali. È stata, in un secondo tempo, 

istituita una forma di ñlaboratorio per le buone praticheò, che ha attivato un processo in cui i docenti 

sono stati coinvolti e si sono messi in gioco, attraverso la pratica del confronto. Si è trattato di una 

proposta rivolta a tutti, senza alcun tipo di selezione preliminare delle persone coinvolte: queste 

ultime sono state invitate a fare proposte che non fossero solo lôidea di singoli, ma fossero soluzioni a 

problemi condivisi nei Consigli di Corso di Studio. Vi ¯ stata la presentazione dellôiniziativa a livello 

di Ateneo dei Progetti di Innovazione Didattica Universitari (PID-U) a partecipazione libera dei 

docenti interessati e incontri di discussione critica delle proposte progettuali. Una Commissione di 

Ateneo ha selezionato 15 proposte progettuali da attuare, soltanto tre sostenute economicamente con 

500,00 euro. Tale fase iniziale del progetto ha promosso una serie di attività in risposta alle esigenze 

degli interessati, ovvero lôorganizzazione di seminari di studio sui metodi di insegnamento attivo in 

ambito disciplinare, sul tutorato e la formazione dei tutor e sulla valutazione dellôapprendimento con 

metodi qualitativi e quantitativi. Si sono tenuti alcuni seminari di alto livello sullôInquiry Based 

Learning e la Professionalità docente a cura di esperti eterni dal calibro internazionale quali Lillian 

Mc Dermott e Paula Heron (Washington University, Seattle, USA), Gesche Pospiech (TU Dresden, 

Germany), Gorazd Planinsic (Ljubljana University, Slovenia), Eugenia Etkina (Rudgers University, 

USA). Risultato della promozione operata e dellôimpegno profuso da parte di tutti i soggetti coinvolti, 

è stata la creazione di una comunità di persone che hanno dimostrato la loro volontà a cooperare e la 

loro disposizione a mettere in discussione i tradizionali metodi di insegnamento, accogliendo le 

novità che i progressi nel campo della didattica hanno reso disponibili, nel segno di un 

miglioramento. 
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Progetti dôinnovazione didattica universitaria (PID-U 2015-2016) 
 

Numerosi sono stati i docenti che hanno risposto alla chiamata per lôinnovazione didattica, cos³ come 

le preliminari proposte progettuali che sono pervenute allôufficio preposto (TID) nel periodo 

immediatamente successivo. I quindici progetti proposti nellôa.a. 2014-2015 e realizzati lôanno 

seguente hanno interessato quasi tutte le aree disciplinari dellôAteneo, spesso relativi a pi½ 

insegnamenti, hanno proposto le seguenti tipologie di innovazioni: 

- preparazione o revisione di materiali didattici multimediali 

- laboratori 

- prove intermedie 

- tutorato didattico interno al corso di studi a cura di studenti anziani 

- esercitazioni basate sul problem solving o la progettazione 

- visite di studio integrate nella didattica. 

 

A conclusione dei progetti, ciascun responsabile è stato tenuto a redigere un rendiconto delle attività 

realizzate, funzionale a individuare le motivazioni del progetto e a fissare gli obiettivi raggiunti dallo 

stesso, tracciando in questo modo lôintero processo innovativo. Il modello di realizzazione 

dellôInnovazione Didattica Universitaria PID-U, condiviso con il Rettore e il Senato Accademico è 

stato il seguente: avvio di buone pratiche e sviluppo di materiali per lôinnovazione didattica 

universitaria mediante progetti (a chiamata per il primo anno e a bando per gli anni accademici 

seguenti), presentati da singoli o gruppi di docenti con lôapprovazione del consiglio di corso di studi 

interessato attraverso la firma del coordinatore sulla proposta progettuale, con indicatori e modalità di 

valutazione esplicitati ex-ante. È stata messa a punto una griglia progettuale, come rielaborazione di 

studi di letteratura internazionale sul miglioramento della didattica universitaria, coniugando aspetti 

organizzativi con quelli di ricerca didattica. È stata istituita una Commissione di valutazione di 

Ateneo dei progetti (CVA-PID-U) che comprendesse i delegati rettorali allôInnovazione Didattica, 

alle nuove tecnologie, agli studenti e alla valutazione, i direttori di Dipartimento e i rappresentanti 

degli studenti. Le valutazioni da parte della Commissione CVA-PID-U sono state effettuate sulla base 

di criteri e pesi che hanno riguardato il contributo al miglioramento della didattica e le caratteristiche 

specifiche di ogni progetto. Sono stati attentamente analizzati gli aspetti innovativi, il grado di 

coinvolgimento attivo dello studente, il potenziamento di alcune competenze operative e il tempo 

impiegato per lavorare in team, le metodologie didattiche ï sia partecipative sia interattive ï le 

metodologie collaborative e lôimpostazione di attivit¨ web, lôaumento del servizio agli studenti 

potenziando i laboratori e le esercitazioni. Fondamentale, ai fini dellôanalisi, ¯ stato individuare 

progetti che contribuissero al raccordo con il mondo del lavoro, che aggiungessero delle esternalità 

positive al percorso e che si inquadrassero allôinterno di una letteratura scientifica di riferimento. 

Ovviamente, è stato assegnato un punteggio considerevole alle iniziative che già dalla loro fase 

progettuale avessero previsto una valutazione degli esiti del progetto stesso. Per valutare le 

caratteristiche del progetto in particolare si è tenuto conto del livello di complessità 

dellôorganizzazione del progetto e di quanti altri Consigli di Corso di Studio fossero coinvolti oltre a 

replicabilità, ampiezza del progetto, eventuale organizzazione di seminari, partecipazione di enti 

sostenitori esterni, apporto di fondi diversi dal contributo universitario, risorse disponibili (tecniche, 

di personale, finanziarie). I Dipartimenti coinvolti nella seconda fase della progettualità sono stati 

dodici con una presenza maggiore per il Dipartimento di Storia e Tutela dei Beni Culturali (DIBE), il 

Dipartimento di Matematica e Informatica (DIMI), Dipartimento di Ingegneria Civile e Architettura 

(DICA), Dipartimento di Chimica, Fisica e Ambiente (DCFA) e il Dipartimento di Scienze Umane 

(DISU). In definitiva, per lôa.a. 2015-2016, sono stati approvati con DR ed attuati 16 progetti, che, in 
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totale, hanno visto coinvolti 79 docenti e 2090 studenti. Nellôanno accademico 2016-2017, al fine di 

favorire il successo formativo degli studenti, sostenendo una didattica universitaria che adotti 

strumenti e metodi innovativi, si ¯ deciso di promuovere nuovamente, presso i docenti dellôUniversit¨ 

degli Studi di Udine, la presentazione e la realizzazione di ulteriori proposte di intervento formativo 

per studenti, articolate in progetti pilota di monitoraggio dellôapprendimento degli studenti e di 

innovazione di strumenti, metodi e contenuti nella didattica di corsi in cui sono stati individuati 

elementi critici. Inoltre, sono state proposte attività integrative nei corsi con criticità mediante 

didattica a distanza in rete telematica e tutorato didattico. La comunità dei responsabili di progetti ha 

individuato il bisogno di un corso di formazione su metodi qualitativi e quantitativi dei processi di 

apprendimento che è stato tenuto da colleghi di Ateneo per i metodi quantitativi come il metodo 

Rash, la factorial e cluster analysis, e da colleghi noti nella letteratura di ricerca didattica 

internazionale per i metodi qualitativi. Il monitoraggio dellôapprendimento in questa seconda fase ¯ 

avvenuto attraverso test di ingresso e uscita, prove intermedie di monitoraggio degli apprendimenti, 

tutorial in attività in cui gli studenti hanno un ruolo attivo come attività laboratoriali, laboratori 

sperimentali, seminari, esercitazioni. In via definitiva, sono state presentate 28 proposte progettuali, 

inerenti diverse aree disciplinari (scientifiche, mediche, umanistiche, linguistiche e giuridiche), le 

quali hanno ricevuto tutte un contributo economico compreso tra un minimo di ú250,00 ed un 

massimo di 500,00 euro. La cifra precisa da devolvere a ciascun progetto è stata decisa dalla 

commissione giudicatrice, sulla base delle valutazioni effettuate, tenendo conto della griglia sopra 

descritta. I contributi sono stati messi a disposizione dei progetti mediante i Dipartimenti. Sono state 

quindi messe in atto 24 iniziative progettuali di innovazione didattica, che hanno visto il 

coinvolgimento attivo di 43 docenti e 1510 studenti. Incontri periodici di presentazione e confronto 

tra responsabili di progetti sono diventati la modalità di sviluppo e crescita di quasi tutti i 

Dipartimenti. I prodotti di ciascun progetto sono stati condivisi e hanno riguardato da un lato strategie 

e metodi didattici, dallôaltro veri e propri strumenti didattici innovativi. Il limite di frammentariet¨, 

che poteva essere intravisto nel promuovere una progettualità libera, è stato superato dal bisogno di 

confronto innescato dagli stessi attori dellôInnovazione didattica e ha coinvolto a macchia dôolio 

sempre più docenti. Il Senato accademico ha accolto la proposta di dare riconoscimento ufficiale a 

questo impegno, istituendo con Decreto Rettorale i PID-U approvati e riconoscendoli come priorità 

nei criteri di valutazione della Didattica, anche per le chiamate. Anche il Consiglio degli studenti ha 

cominciato a effettuare incontri sulla didattica e a proporre azioni e scambi. La dimensione di Ateneo 

del problema ha visto crescere iniziative di promozione di strumenti e strutture di carattere generale. 

Parallelamente, il Delegato per lôe-learning ha messo a disposizione una potente e agile piattaforma 

per attività interattive, promuovendo corsi di formazione per gli interessati. 

 

 

Considerazioni conclusive 
 

La partecipazione attiva e da protagonista del corpo docente alla sfida dellôinnovazione didattica ha 

attivato un numero sempre maggiore di attori, che hanno studiato e messo alla prova metodologie di 

coinvolgimento attivo degli studenti, posto attenzione ai processi di apprendimento in ambito 

disciplinare, proposto nuove progettualità curriculari, promuovendo un confronto operativo che ne ha 

esteso la valenza. Piuttosto che commissioni di studio di azioni per la didattica, organizzate a livello 

di ateneo o corsi di formazione dei docenti a carattere generale, sembra utile la promozione del 

miglioramento della didattica disciplinare basata sulla ricerca didattica, con un confronto delle 

esperienze che porta allôindividuazione di principi condivisi da far ricadere in modo differenziato 

nelle autonomie delle singole realtà. Un sostegno in strutture, strumenti e attività di tutorato didattico 
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è indispensabile a livello di ateneo, così come la riattivazione del ruolo progettuale e di riflessione 

sulla didattica nellôambito del consiglio di corso di studio. La terza mission, così come 

lôinternazionalizzazione, coinvolgono fortemente la necessaria riflessione sulla didattica in tutti i 

consigli di corso di studio. Se da un lato è il coinvolgimento progettuale protagonista del singolo 

docente a dare ruolo e operativit¨ al miglioramento della didattica, dallôaltro questo rimane una sterile 

eccellenza se non viene integrata in un processo che riguarda il miglioramento della didattica. La 

strada è lunga. Stiamo documentando in un volume i progetti per dare modo a tutti di riflettere su di 

essi per migliorarli e superarli (De Toni A et al 2019). 
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Il Progetto ñMentori per la didatticaò nellôUniversit¨ di 

Palermo 
 

Gaia Alessandro, Enrico Napoli, Gianluca Scaccianoce, Onofrio Scialdone 
Università degli Studi di Palermo 

 

 

 

Obiettivi del Progetto 

 
Il Progetto ñMentori per la didatticaò dellôUniversit¨ di Palermo nasce con lo scopo di raggiungere i 

seguenti obiettivi: 

¶ rompere la solitudine del docente e fornirgli una visione terza e variegata delle proprie lezioni 

grazie allôesistenza di osservatori esterni (i mentori) 

¶ fornire ai partecipanti al progetto strumenti per valutare e possibilmente migliorare la qualità e 

lôefficacia delle lezioni 

¶ sperimentare nuove tecniche didattiche su corsi pilota, da estendere eventualmente a consessi più 

ampi 

¶ cambiare il modello tradizionale della docenza universitaria basato sul rapporto tra un solo docente 

e la classe, per andare verso un modello basato su un gruppo di docenti che lavora insieme per 

migliorarsi e che, a questo scopo, chiede anche la collaborazione degli studenti. 

Il docente che aderisce al Progetto ñMentori per la didatticaò si pone lôobiettivo di migliorare la 

propria didattica riflettendo criticamente su di essa. Ciò viene attuato attraverso due strade. La prima 

consiste nellôaiuto di due mentori che seguono alcune sue lezioni e che hanno il compito di ragionare 

con lui sugli aspetti suscettibili di miglioramento; la seconda consiste nella partecipazione a una serie 

di incontri di formazione che servono per fornire strumenti operativi, nonché spunti di riflessione sul 

tema dellôinsegnamento e contribuiscono a realizzare una maggiore consapevolezza del proprio ruolo 

di docente. Questi incontri, talvolta tenuti da docenti esperti esterni al progetto, diventano anche 

occasione di confronto tra tutti i partecipanti. 

 

 

La storia del Progetto 
 

Il Progetto ñMentori per la didatticaò nasce nel 2013 su iniziativa di alcuni docenti di Ingegneria. Il 

successo riscosso tra i partecipanti ha fatto sì che, nel corso degli anni, il numero di docenti coinvolti 

sia aumentato, fino a superare i cinquanta nel 2017, grazie al passaparola, estendendosi 

contemporaneamente anche a corsi di laurea non di ingegneria. La diffusione del Progetto in 

differenti aree del sapere è stato anche il frutto della proposta del Presidio di Qualità che ha chiesto e 

ottenuto dal Senato Accademico che il Progetto ñMentori per la didatticaò venisse fatto proprio 

dallôAteneo favorendone la diffusione tra tutto il corpo docente. Così un gruppo di lavoro
55

, all'uopo 

costituito, ha provveduto a presentare il progetto a tutti i dipartimenti dellôAteneo partecipando alle 

sedute dei rispettivi Consigli. Sin dallôinizio le attività sono state coordinate dal prof. O. Scialdone 

                                                           
55 Composto dai proff. Anna Napoli, Francesco Pace, Gianluca Scaccianoce e Onofrio Scialdone e dalla prof.ssa Marcella Cannarozzo 

che ha avuto il compito di coordinarlo. 
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negli anni coadiuvato da diversi colleghi e in particolare dai proff. G. Scaccianoce e M. Cannarozzo 

e, da quando lôAteneo ha fatto proprio il Progetto, è stato istituito un Comitato organizzatore ed è 

stata anche assegnata unôunit¨ di personale TA a supporto delle attivit¨ svolte dal Comitato. Nel 

2018-2019 si prevede che parteciperanno al Progetto circa 80 docenti.  

 

 

Il Progetto 
 

Come precedentemente menzionato, il Progetto prevede essenzialmente due percorsi paralleli 

attraverso i quali raggiungere gli obiettivi ricercati: lôattivit¨ di mentoring; la partecipazione a 

incontri formativi. 

 

Lôattivit¨ di mentoring: i compiti e il ruolo del mentore 

 

Lôattivit¨ di mentoring prevede che ogni docente (mentee) abbia due mentori che hanno il compito di 

aiutarlo a migliorare la qualità della sua didattica. I mentori, individuati tra tutti i partecipanti al 

Progetto, devono assistere ad almeno due lezioni del mentee il quale non sa quando riceverà la visita 

dei propri mentori. I mentori possono recarsi in aula insieme o separatamente, ma è consigliabile che 

assistano insieme almeno a una lezione e che vi assistano sin dallôinizio. Durante la visita devono 

osservare il comportamento del mentee e quello della classe, ma devono anche fare attenzione 

allôambiente in cui si svolge la lezione. Essi non sono interessati ai contenuti della disciplina ma alle 

modalità di erogazione della lezione, non devono pertanto essere esperti della disciplina insegnata dal 

mentee, anzi è consigliabile che non lo siano. Durante le visite i mentori prendono nota, ciascuno per 

proprio conto, dei punti salienti osservati. A questo scopo possono anche avvalersi di una scheda di 

osservazione appositamente predisposta. Quando il corso sarà quasi giunto a conclusione i mentori 

effettuano unôultima visita, questa volta concordata con il mentee, e in sua assenza incontrano gli 

studenti. Lôincontro prevede la somministrazione di un questionario anonimo, che i ragazzi possono 

compilare in aula dal proprio smartphone, e una chiacchierata molto informale con gli studenti 

durante la quale essi devono avvertire che è possibile parlare liberamente del mentee, dei punti di 

forza e di debolezza della sua didattica, ma anche di criticità non necessariamente imputabili al 

mentee ma che in qualche modo influiscono sulla qualit¨ dellôinsegnamento. Successivamente i 

mentori si incontrano per confrontarsi sulle impressioni ricevute durante le visite effettuate in aula e 

per esaminare i risultati del questionario e le indicazioni ricevute dagli studenti. In questa occasione, 

compilano una scheda riassuntiva in cui vengono sintetizzati in calce i punti di forza e di debolezza. 

Infine, concordano un incontro con il mentee. È di rilievo osservare che in questôultimo incontro il 

mentee e i mentori sono in possesso di diversi punti di vista sulla qualità della didattica del mentee: i 

punti di vista dei due mentori, i punti di vista degli studenti raccolti sia a voce che tramite il 

questionario, ma anche il punto di vista del mentee stesso. Lôanalisi di tutte queste informazioni 

consente ai mentori di individuare, con il consenso del mentee, alcune azioni di miglioramento che 

egli si impegner¨ a portare avanti lôanno successivo e che vengono trascritte come promemoria nella 

scheda riassuntiva. Per garantire una certa continuit¨ nellôazione di mentoring è buona norma che 

lôanno successivo almeno uno dei due mentori continui a seguire il mentee. Il mentore, per svolgere 

bene il proprio ruolo, deve avere chiaro in che cosa consista la propria attività: il  mentore è un 

collega, un pari, che accumula informazioni (le osservazioni in aula, le risposte ai questionari degli 

studenti, il confronto con gli studenti alla fine del corso), che insieme allôaltro mentore funziona da 

catalizzatore esterno per aiutare il mentee a riflettere criticamente sul proprio operato e avviarsi verso 

un percorso di miglioramento continuo. 
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Gli incontri formativi 

 

Il Comitato organizzatore programma ogni anno un ciclo di incontri a cui i docenti che hanno aderito 

al Progetto sono invitati a partecipare. Gli incontri formativi prevedono una relazione introduttiva, 

svolta spesso da docenti esperti esterni al programma. Questa relazione serve da stimolo per un 

successivo momento di confronto tra i partecipanti i quali, sollecitati da quanto ascoltato, 

condividono dubbi, esperienze e considerazioni. I nominativi dei relatori e i temi da essi trattati nel 

corso degli anni da quando è iniziata la sperimentazione del Progetto ñMentori per la didatticaò sono 

elencati alla pagina http://www.unipa.it/progetti/progetto-mentore/incontri-di-approfondimento/.  

 

 

I risultati  
 

Il Progetto ñMentoreò ha ricevuto un significativo interesse sia nellôambito dellôAteneo, che in 

ambito nazionale. Il Progetto ha ricevuto un positivo apprezzamento nella relazione della CEV, 

relativa alla visita in loco per lôaccreditamento periodico dellôUniversit¨ degli Studi di Palermo, 

svoltasi dal 22 al 26 maggio scorso. Infatti, segnatamente al punto di attenzione R1.C.1 

ñReclutamento e qualificazione del corpo docenteò la CEV riconosce come lôAteneo di Palermo ñin 

particolare, si è posto lôobiettivo di favorire la crescita e l'aggiornamento didattico del corpo docente 

attraverso il progetto Mentori, che, per la didattica, se attuato in modo sistematico, potrebbe assumere 

notevole rilevanza non solo in campo nazionaleò. I componenti del Progetto sono stati invitati a 

presentarlo in altri Atenei italiani, quali ñLa Sapienzaò di Roma e lôUniversità degli Studi di Catania. 

Gli studenti intervistati durante gli incontri con i mentori hanno apprezzato il Progetto e ne hanno 

chiesto lôestensione ad altri corsi. I partecipanti al programma hanno espresso apprezzamento per il 

progetto. Di seguito si riportano alcuni risultati provvisori di un questionario proposto di recente ai 

docenti che partecipano al Progetto: 

1.1)  Sei soddisfatto di avere aderito al Programma Mentore? 

- Si (100 %) 

- Più si che no (0%) 

- Più no che si (0%) 

- No (0%) 

1.2)  Ritieni che svolgere il ruolo di mentore possa consentire di migliorare la qualità della didattica 

del mentee? 

- Si (73.7 %) 

- Più si che no (26.3%) 

- Più no che si (0%) 

- No (0%) 

1.3) Ritieni che svolgere il ruolo di mentore possa consentire di migliorare la qualità della tua 

didattica? 

- Si (89.5 %) 

- Più si che no (10.5%) 

- Più no che si (0%) 

- No (0%) 

1.4) Ritieni che gli incontri di approfondimento siano stati utili? 

- Si (77.8 %) 

http://www.unipa.it/progetti/progetto-mentore/incontri-di-approfondimento/
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- Più si che no (22.2%) 

- Più no che si (0%) 

- No (0%) 
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Quali tà e innovazione didattica: il QuID in Sapienza 
 
Tiziana Pascucci (Delegata per il  Diritto allo studio e la qualità della didattica)  
Università degli Studi di Roma ñLa Sapienzaò 

 

 

 

Premessa 

 
ñLa Sapienzaò ha aff rontato profonde evoluzioni che lôhanno portata allôattuale identità, partendo dal 

presente, forte del grande passato, per costruire il futuro (ñIl  futuro è passato quiò è il motto di 

Sapienza). Gli obiettivi strategici si rinnovano e si aggiornano al passo con i tempi e con i mutamenti 

istituzionali e contestuali , ma senza liquidare il passato, né inseguire in maniera acritica le mode del 

momento. Una scommessa non facile per ñLa Sapienzaò, che è e rimane un grande Ateneo 

generalista, vocato a off rire un servizio formativo di qualità per tutti, puntando al contempo 

allôeccellenza scientifica e alla promozione del merito. La professione accademica nel passaggio 

culturale ñda una didattica centrata sullôinsegnamento a una centrata sullôapprendimentoò è diventata 

una sfida per la formazione universitaria in Sapienza. È necessario ricordare le dimensioni e 

lôorganizzazione di Sapienza per contestualizzare obiettivi, strategie, pratiche e tempi. Nel 2017-

2018: 

¶ 287 corsi di studio (oltre a più di 200 master, circa 80 dottorati di ricerca e 80 scuole di 

specializzazione) 

¶ 112.529 studenti (di cui circa 8000 studenti stranieri) 

¶ circa 4000 docenti 

¶ funzionari, tecnici e bibliotecari e 2000 amministrativi nelle strutture ospedaliere 

¶ sedi didattiche dislocate in gran parte nella città universitaria e in molte zone del centro di Roma 

(alcune in edifici storici), ma anche in poli dislocati nella regione Lazio 

¶ 11 facoltà 

¶ 63 dipartimenti 

¶ 3 poli ospedalieri 

¶ 1 scuola superiore di studi avanzati 

¶ 1 scuola a statuto speciale in aerospazio 

¶ 1 università telematica 

¶ 18 musei 

¶ 55 biblioteche. 

Con questa dimensione (che la rende uno tra i maggiori Atenei europei) e con un livello organizzativo 

complesso, Sapienza ha affrontato e risposto alla sfida della formazione accademica. La prima 

risposta è stata la costituzione, con DR del 18709/2017, del Gruppo di Lavoro sulla Quali tà e 

Innovazione Didattica (QuID) con lôobiettivo principale di avviare, allôinterno della comunità 

accademica di Sapienza, unôazione condivisa sulla quali tà e lôinnovazione della didattica 

universitaria. Il QuID è costituito da un referente per ogni Facoltà (per un totale di 11 referenti), 7 

referenti di Ateneo e 2 esperti, con i seguenti obiettivi: 

¶ promuovere la formazione didattica dei docenti e le strategie di insegnamento centrato 

sullôapprendimento dello studente 
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¶ individuare, sperimentare e monitorare metodologie, tecnologie e materiali didattici innovativi,  

utili  a migliorare la qualità e lôefficacia didattica 

¶ organizzare conferenze, seminari, corsi per la maggiore diffusione della cultura della Qualità e 

Innovazione Didattica 

¶ garantire la diffusione delle azioni identificate presso le strutture (Facoltà, Dipartimenti, Corsi di 

Studio) per il  tramite dei Referenti di Facoltà 

¶ promuovere forme di riconoscimento (rendicontazione, premi, incentivi  economici, forme di 

supporto) per valorizzare lôimpegno dei docenti nella didattica innovativa e di qualità 

¶ stimolare forme di collaborazione con enti nazionali  e internazionali  volte a sviluppare attività 

utili  alle proprie finalità 

¶ proporre e sperimentare indicatori della qualità della didattica 

¶ promuovere la sperimentazione di esperienze di collaborazione tra didattica, ricerca, terza 

missione in rapporto con il  territorio. 

 

 

Quesito 1: È così? Quanto gli  ambienti e i servizi sono stati potenziati e ristrutturati per aiutare la 

qualità della didattica e favorire ñla cittadinanza universitariaò? Quali strategie e quali soluzioni 

sono state attivate dalla Tua istituzione per realizzare una università quali tativamente a misura dei 

suoi fruitori? 

 

La costituzione di un organo centrale per la Quali tà e lôInnovazione Didattica, il QuID, ha creato 

allôinterno della comunità Sapienza un punto di riferimento e dôinterlocuzione con tutte le strutture, 

aree e settori coinvolti nel processo (a partire dallôarea per la gestione edilizia, che grazie a un 

grande finanziamento Bei ha avviato un piano di riqualificazione che prevede residenze per studenti, 

nuove biblioteche e spazi studio, laboratori e innovazione di oltre 100 aule, al Centro informatico  

InfoSapienza per investire su strumenti didattici innovativi, a scendere fino al programma di 

formazione del singolo docente). Questo ha consentito la costituzione della rete in grado di mettere a 

sistema, in un mega Ateneo, le poli tiche sulla qualità e innovazione didattica. 

 

 

Quesito 2: È così? Quali sono le buone pratiche in materia? Quali criteri hanno guidato le scelte? 

A quali problemi la Tua università ha dato soluzione? Quali strategie e quali soluzioni sono state 

adottate? 

 

Strategia. È intenzione di Sapienza mirare a livell i sempre più elevati di quali tà, promuovendo e 

incentivando una fruttuosa sinergia tra didattica e ricerca che la renda centro propulsore per le 

poli tiche di sviluppo e innovazione e insieme un punto di riferimento per il mondo produttivo e per il 

territorio. Tale visione è presente: nel suo Piano Strategico per il coinvolgimento dellôintera comunità 

Sapienza; negli obiettivi dati alle strutture di riferimento; nelle valutazioni ai fini dei contributi 

aggiuntivi  previsti dal fondo di Ateneo per la premialità dei singoli docenti. 

 

Azioni. Tra le strutture di riferimento coinvolte da questi temi, oltre il singolo Corso di Studi, il 

Dipartimento e la Facoltà con i rispettivi organi di assicurazione della qualità (Commissioni 

Paritetiche e Comitati di Monitoraggio), il Team Quali tà e il Nucleo di valutazione, côè la 

Commissione Didattica di Ateneo (CDA), costituita da: 

¶ Rettore o suo Delegato con funzioni di Presidente 
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¶ Prorettore per i Diritto allo Studio e la Qualità della Didattica 

¶ Presidi di Facoltà Preside della SIA Direttore della SSAS 

¶ Rappresentanti dei Direttori di Dipartimento 

¶ Direttore dellôArea offerta formativa e diritto allo studio 

¶ Manager didattico di Ateneo  

¶ Rappresentanti degli studenti  

¶ Invitati permanenti. 

La rete istituita tra il Team Quali tà, la Commissione Didattica in cui siedono gli studenti e i 

vertici delle strutture didattiche e il QuID rappresenta il substrato su cui le poli tiche si discutono, si 

attivano e si monitorano. Sapienza poi stimola i singoli docenti verso lôinnovazione e il 

miglioramento della quali tà della didattica fornendo corsi di formazione e incentiva la partecipazione 

attiva valutando la formazione ai fini dei contributi aggiuntivi previsti dal fondo di Ateneo per la 

premialità. 

 

Quesito 3: È così? Quanto internazionale e pluralista è la didattica universitaria italiana? Quali 

strategie e quali soluzioni sono state utilizzate nella Tua istituzione per realizzare una università 

realmente internazionale nei processi, nei prodotti e nei valori? 

 

Strategia. Lôinternazionalizzazione della didattica è un obiettivo strategico fondamentale per 

qualsiasi Ateneo, rispetto al quale la Sapienza vuole porsi come leader di processo e diventare ancora 

più attrattiva e stimolante sia per gli studenti internazionali sia per quelli italiani, ormai 

indifferentemente cittadini del mondo. Per realizzare questa dimensione si è intensifi cato lôimpegno 

per unôofferta formativa in lingua inglese di quali tà e per supportare la mobili tà di studenti e docenti. 

 

Azioni. A livello strutturale, Sapienza dispone di unôArea per lôInternazionalizzazione che 

supporta tutti i processi e le attività previste, compresa la semplif icazione di tutti i regolamenti, il 

coordinamento dei CAM (Coordinatori Accademici Mobil ità internazionale, svolgono attività di 

coordinamento e promozione delle attività di mobili tà internazionale), dei RAM (Responsabili 

Accademici Mobil ità internazionale, si occupano della definizione e dell 'approvazione delle attività 

formative da svolgere allôestero, Learning Agreement) e dei RAEF (referenti ammnistrativi di 

facoltà) divisi per facoltà e area disciplinare di riferimento. 

 

 

Quesito 4: Cosa significa centralità dello studente? Quali strategie e quali  soluzioni sono state 

adottate per dare centralità agli  studenti nella Tua università? 

 

Strategia. ñOccorre essere stati vogatori prima di tenere il timone, aver tenuto la prua ed osservato i 

venti prima di governare da soli la nave.ò (Aristofane). Centralità dello studente in Sapienza significa 

molte cose. Lôintento comune di tutte queste cose è assicurare allo studente una formazione 

universitaria di qualità, interdisciplinare, flessibile, che lo prepari a timonare il suo futuro. Le azioni 

strategiche per conseguire questo obiettivo sono molte, diverse ma tutte necessarie. Di seguito le 

azioni su cui Sapienza ha puntato: 

- Potenziare i servizi dedicati agli studenti: diritto allo studio, borse di studio, biblioteche e sale 

lettura, servizi di segreteria, stage e tirocini, job placement, counseling psicologico, finanziamento 

di iniziative culturali  degli studenti ecc. 
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- Ridurre la dispersione studentesca attraverso politi che mirate di orientamento 

- Favorire la regolarità delle carriere degli studenti con azioni di tutorato efficaci 

- Supportare gli studenti in ingresso nel consolidamento delle conoscenze in cui sono carenti (OFA) 

- Migliorare le conoscenze e competenze linguistiche degli studenti 

- Riequilibrare il  rapporto studenti/docenti dove necessario 

- Favorire lo sviluppo globale della personalità degli studenti (attività sportive, musicali, teatrali,  

cineamatoriali, culturali  e sociali)  

- Coinvolgere gli studenti nei processi di assicurazione di qualità, stimolare la partecipazione attiva 

e promuovere il  ruolo delle rappresentanze studentesche. 

- Assicurare unôofferta formativa interdisciplinare, flessibile e in comunicazione con il  mondo del 

lavoro 

- Definire in modo chiaro gli obiettivi di apprendimento 

- Ampliare lôofferta formativa a distanza con metodologia innovative 

- Monitorare i percorsi formativi  attraverso la rilevazione della soddisfazione degli studenti, il  

monitoraggio e il  controllo dei risultati dei processi formativi  

- Avviare un processo di formazione permanente tra i docenti 

 

Azioni. Per ognuno dei punti sopra descritti, Sapienza ha avviato azioni specif iche. Sul tema dei 

servizi agli studenti, i lavori di riquali ficazione edili zia e una riorganizzazione interna ha portato a 

unôintera area completamente ristrutturata al centro della città universitaria che ospita: servizi di 

Orientamento (sportello ñCiaoò e sportello ñHelloò), servizi per il  tirocinio e il  placement, sportello 

per studenti disabili  e con DSA, servizi di counseling psicologico (con ulteriori due sedi dislocate). 

LôOrientamento è seguito dalla Commissione Orientamento di Ateneo (con un referente per Facoltà), 

presieduta dal Delegato allôorientamento. Sapienza è stata tra le prime università a proporsi come 

ente ospitante dei progetti di Alternanza Scuola-Lavoro (firmando il  22 gennaio 2016 il  protocollo di 

intesa con lôUff icio Scolastico Regionale del Lazio), mettendo a disposizione degli studenti delle 

scuole superiori le proprie strutture per unôesperienza sul campo da svolgere nel corso degli ultimi 

tre anni di scuola. Solo nel 2017-2018, l'Ateneo ha proposto 144 progetti in decine di ambiti 

disciplinari e professionali  differenti, arrivando ad ospitare 3872 studenti provenienti da 144 scuole, 

per un totale di 135.170 ore di attività. I percorsi sono stati realizzati nelle seguenti strutture: 

¶ 10 Facoltà 

¶ 97 Dipartimenti 

¶ 21 Biblioteche e Sistema bibliotecario Sapienza 

¶ 1 Centro di Ricerca e Servizi 

¶ 5 Aree Amministrazione centrale 

¶ 7 Musei e Polo museale Sapienza 

¶ 2 Musica e Teatro 

¶ 1 Radio Sapienza 

 

Lôesperienza dellôASL si unisce a tutte le altre attività previste in Sapienza: 

¶ Vivi una mattina universitaria 

¶ Il questionario online ñConosci te stessoò 

¶ Il progetto ñUn ponte tra scuola e Universitàò: le giornate di Porte Aperte alla Sapienza 

¶ Il progetto ñOrientamento in reteò: preparazione ai test di area bio-medica e psicologica. 
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Il  Tutorato è seguito dalla Commissione Tutorato di Ateneo (un referente per Facoltà). La prima 

azione è partita in collaborazione tra QuID, Team Qualità (TQ), Nucleo di Valutazione NVA), 

Commissione Didattica di Ateneo (CDA) e Commissione Tutorato (CTu), con il supporto dellôArea 

Offerta formativa e Servizio agli Studenti (Arof): dallôanalisi del NVA è stato identificato, per ogni 

Facoltà, un CdS con indicatore critico sul numero di cfu aquisiti al primo anno. I Presidenti di tali 

corsi sono stati supportati per il  miglioramento dellôindicatore attraverso lôanalisi puntuale dei fattori 

causali, lôavvio di attività tutorato mirato, la disponibilità di borse di studio aggiuntive, il  supporto 

del QuID per lôanalisi dellôorganizzazione del CdS. Per colmare le carenze in ingresso, per tutte le 

principali  materie oggetti di OFA sono stati previsti corsi di recupero in teledidattica sempre 

disponibili, in aggiunta alle attività in presenza, compresi corsi di lingua italiana. Sapienza favorisce 

la formazione completa degli studenti, con attenzione a tutti gli aspetti che accompagnano la loro 

crescita: 

- Offerta di servizi sportivi a disposizione degli  studenti e della comunità universitaria con una 

nuova gestione diretta degli  impianti e ha firmato un Protocollo di intesa con l'Università Roma 

Foro Italico per attività in collaborazione 

- MuSa, acronimo di «Musica Sapienza», è il  modo di vivere la musica in Sapienza. Il Progetto, 

avviato nel 2006, vede la presenza di diverse possibili tà aperte a studenti, docenti, amministrativi: 

MuSa Classica, MuSa Jazz, MuSa Coro/Blues, EtnoMuSa  

- Theatron - Teatro antico alla Sapienza: consta di due laboratori, uno di traduzione, cui partecipano 

gli  studenti del Corso di Magistrale in Filologia, Letterature e Storia del Mondo Antico, e uno di 

messa in scena, cui partecipano gli  studenti iscritti alle diverse Facoltà che animano la Sapienza 

- Radio Sapienza: la webradio ufficiale degli  studenti della Sapienza e fa parte del centro di 

produzione e sperimentazione radiofonica RadioLab del Dipartimento di Comunicazione e 

Ricerca Sociale. Nata nel 2007, si propone non solo come canale dôinformazione, 

approfondimento e intrattenimento, ma anche come laboratorio formativo a disposizione di tutti gli  

studenti dell'Ateneo. 

- Caffè letterario: nasce dallôidea di creare un polo culturale multifunzionale, inteso come luogo 

espositivo per dare visibili tà ai progetti creativi degli  studenti e offrire uno spazio culturale di 

aggregazione per tutta la Sapienza, rafforzando il senso di appartenenza alla comunità 

universitaria. 

Sapienza ha avviato momenti di incontro e formazione delle rappresentanze studentesche, per 

aumentare la loro consapevolezza e le competenze utili  a svolgere al meglio il  loro ruolo in Sapienza. 

A febbraio 2018 è stato avviato un progetto formativo destinato ai docenti di prima nomina, e ai 

docenti interessati allôapprendimento e verifica di metodi didattici innovativi e di qualità. 

 

 

Quesito 5: Come è percepita oggi la didattica e il  ruolo del docente universitario? Quali progetti 

pilota la Tua università ha realizzato? Quali innovazioni sono state messe in campo? Quali 

coinvolgimenti hanno realizzato? Come viene riconosciuto lôimpegno dei docenti? 

 

Sapienza ha avviato da tempo un processo di valorizzazione della didattica e del ruolo del docente al 

suo interno, estrinsecato nei suoi documenti strategici e di programmazione. Il Regolamento per la 

Disciplina del Fondo di Ateneo per la Premiali tà ha valorizzato il ruolo del docente e della didattica, 

ponendo particolare attenzione alle figure chiave per lôassicurazione della quali tà e per lôinnovazione 

della didattica. Il più importante progetto avviato in Sapienza è la formazione dei docenti, prevista in 

due sessioni lôanno. Supportato dallôArea Organizzazione e Sviluppo, il Progetto (obbligatorio per gli 
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RTD-B e disponibile per i docenti strutturati interessati) prevede la partecipazione di esperti dei 

processi formativi e di didattica universitaria nei momenti di rifl essione sulle questioni legate al 

miglioramento e allôinnovazione di una didattica centrata sullôapprendimento e sugli studenti e lavori 

a piccoli gruppi e sul campo, sotto la guida di tutor Sapienza formati dal QuID. I gruppi sono creati 

garantendo la multidisciplinarietà, per il valore aggiunto che off re confrontarsi sulle problematiche 

didattiche partendo da punti di vista culturalmente differenti. Una prima edizione sperimentale, 

avviata a febbraio 2018 con la disponibili tà di docenti strutturati in Sapienza, ha permesso di 

raccogliere le prime impressioni sul progetto. Di seguito le domande presentate ai docenti corsisti: 

¶ Il  progetto formativo QuID ha corrisposto alle tue attese iniziali? Il 75% ha risposto positivamente 

¶ Ritieni che il progetto formativo QuID abbia selezionato i temi rilevanti sul tema della 

formazione docenti? Il 77% ha risposto positivamente 

¶ Ritieni che il materiale fornito prima e durante il  corso sia stato utile? Lô80% ha risposto 

positivamente 

¶ Ritieni che allôinterno di ogni modulo il  rapporto tra briefing, lavoro di gruppo e debriefing 

sia bilanciato? Il 54% ha risposto positivamente 

¶ Ritieni che la partecipazione al progetto formativo ti abbia fornito elementi nuovi per i tuoi corsi? 

Il 77% ha risposto positivamente 

¶ Suggeriresti a un collega di partecipare a una nuova edizione del progetto formativo? Lô86% ha 

risposto positivamente. 

Di seguito alcune delle risposte emblematiche: 

¶ Vorrei capire meglio come portare quanto appreso in Dipartimento, nei corsi per portare 

indicazioni concrete alla governance locale, insomma il  problema è la ricaduta nelle strutture di 

afferenzaé 

¶ Siamo sommersi da troppi adempimenti burocratici e organizzativi per avere il  tempo di dedicarci 

a una didattica più consapevole e creativa. 

¶ È un corso che ogni docente dovrebbe avere nel suo percorso formativo per prendere atto di ciò 

che fa quotidianamente e di cosa invece potrebbe fare per migliorarsi. 

¶ Suggerirei il  corso a un collega perché è uno spazio per la riflessione collegiale e interdisciplinare 

unico e raro. 

¶ Fornisce una visione diversa e più attiva della docenza consentendoci di interagire con altri  

docenti di facoltà diverse con criti cità diverse; mi ha fornito strumenti molto utili  per migliorare 

anzi cambiare il  mio modo di fare didattica. 

¶ Capita però che la numerosità degli  studenti, la tipologia delle aule e la solitudine del 

docente (senza tutor, senza scambio) non permettano di applicare metodi diversi (lavori di 

gruppo, esercitazioni) dalla lezione. 

Il 10 settembre 2018 côè stata la giornata inaugurale del percorso formativo aperto a tutti i docenti 

Sapienza. Lôintero progetto formativo è proseguito nelle giornate del 19 e 20 per gli RTD-B 

Sapienza che hanno preso servizio a partire dal 2017, secondo quanto deliberato dal Senato 

Accademico di Sapienza. 
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Il Centro Integrato di Servizi didattici ed E-Learning (Cisdel) 
 

Flora Sisti (Delegata allôInnovazione didattica e studenti) 
Universit¨ ñCarlo Boò di Urbino 

 

 

 

Un nuovo modello educativo
56

  
 

In un ambiente culturale e professionale radicalmente cambiato, il modello educativo accademico non 

può certamente rimanere inalterato. La didattica di tipo trasmissivo, tradizionalmente adottata in 

numerosi atenei europei e nella maggior parte di quelli italiani, sembra non essere più adatta 

allôacquisizione di competenze di tipo trasversale, quali il pensiero critico, la capacità di risolvere 

problemi, di lavorare in team, di apprendere tra pari, di saper prendere iniziative e coinvolgere gli 

altri in attività collaborative. La padronanza di saperi disciplinari (hard skills) costituisce, dunque, 

solo la base, soggetta peraltro a facile obsolescenza, per lo sviluppo di tutta una serie di soft skills tra 

le quali emerge il learning to learn, la quinta competenza indicata nel Quadro europeo delle 

competenze di base (European Key Competences Framework)
57

. Lo studente assume, pertanto, anche 

a livello universitario, cos³ come nellôistruzione primaria e secondaria, un ruolo centrale nel processo 

di apprendimento. Ogni apprendente che si accinge ad affrontare un percorso di studi accademico 

possiede, infatti, un proprio corredo di pre-conoscenze e di strumenti cognitivi che utilizzerà in modo 

diverso in base ai tratti della propria personalità, alle proprie abitudini mentali e al tipo di intelligenza 

che predilige (Gardner, 2006). Spesso, tuttavia, gli studenti non sono consapevoli delle diverse 

strategie di apprendimento che prediligono, né tantomeno riescono a differenziarle in base al compito 

che viene loro richiesto. Gli insegnanti dovranno quindi renderle esplicite e favorirne un utilizzo più 

flessibile e ampio possibile. Indagare il processo di apprendimento significa prendere coscienza dei 

differenti percorsi che ogni mente può compiere per acquisire nuovi saperi e competenze, spostando 

lôinteresse dal prodotto al processo di apprendimento e applicando un modello rinnovato di didattica. 

Le Raccomandazioni europee ci aiutano a individuare tale modello delineando il profilo del docente 

universitario. «An excellent teacher can enhance creative skills and learning outcomes such as: 

complex thinking ï problem solving, reciprocal learning, experiential learning; social skills and 

participatory learning ï interaction with tutors and other learners, active participation in learning, 

interdependence; and personal shaping of knowledge ï progressive mastery, individual pacing, self-

correction, critical reflection, active seeking of meaning, empowered self-direction, internal 

drive/motivation.»
58

 Questo modello rinnovato potrà favorire anche il passaggio da una motivazione 

di tipo utilitaristico a una più intrinseca che vede lo studente impegnato in un percorso formativo 

appagante e sempre più autonomo nel quale diventare artefice e dunque responsabile dei propri 

                                                           
56 Nel presente contributo sono riportati anche estratti dallôarticolo: Il puzzle dellôinnovazione didattica allôUniversit¨ di Urbino: 

lôesperienza del CISDEL (Centro Integrato Servizi Didattici ed E-learning), con Torrisi G., in ñScuola Democraticaò, n. 3/2016, 

Special Issue: Innovazioni didattiche nelle riforme universitarie, il Mulino, Bologna, 2016, pp. 625-644. 
57 Key competences for lifelong learning: (1) Communication in the mother tongue. (2) Communication in foreign languages. (3) 

Mathematical competence and basic competences in science and technology. (4) Digital competence. (5) Learning to learn. (6) Social 

and civic competences. (7) Sense of initiative and entrepreneurship. (8) Cultural awareness and expression; in http://eur-

lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=URISERV%3Ac11090. 
58 High Level Group on the Modernisation of Higher Education - Report to the European Commission on improving the quality of 

teaching and learning in Europeôs higher education institutions, June 2013, p. 36; in 

http://ec.europa.eu/education/library/reports/modernisation_en.pdf. 
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risultati di apprendimento. Tutto ciò implica, tuttavia, un cambiamento di mentalità anche da parte 

degli insegnanti e delle istituzioni, oltre che unôinnovazione tecnologica progettata con cura. 

Occorrer¨ iniziare a riflettere sullôefficacia dei diversi stili di insegnamento e considerare la 

trasmissione del sapere non come un mero automatismo, ma piuttosto come un processo complesso 

per la realizzazione del quale occorre creare le condizioni favorevoli. Seguendo le Raccomandazioni 

europee che indicano la necessità di costituire un corpo docente formato con competenze didattiche 

certificate per il 2020
59

, numerosi atenei attivano corsi, seminari e laboratori per i loro docenti per 

discutere sulla qualità della didattica. Tuttavia, i tagli subiti dagli atenei italiani nel corso degli anni e 

la progressiva riduzione del numero di docenti con il conseguente aumento dei carichi didattici non 

favoriscono certamente questo bisogno di approfondimento. La valutazione del corpo docente da 

parte dellôAnvur, inoltre, totalmente sbilanciata nei confronti dei prodotti della ricerca scientifica a 

danno della qualit¨ dellôinsegnamento, induce il mondo accademico a sottovalutare lôimpegno di 

quegli educatori che si interrogano sulle proprie strategie didattiche per tentare di migliorarle. Il 

cambiamento didattico è dunque ancora una volta affidato alla lungimiranza delle singole istituzioni e 

dei singoli rettori. Non è un caso che i rapporti europei riportino le buone pratiche di alcuni atenei che 

si sono distinti per azioni a sostegno dellôeccellenza didattica: ñThe Central European University, 

Budapest, initiated its European Award for Excellence in Teaching in the Social Sciences and 

Humanities /é/ Their Centre for Teaching and Learning focuses on opportunities for doctoral 

students to develop as teachers; The Norwegian Ministry of Education and Research awards an 

annual price for excellence in education; Maastricht University has introduced student centred and 

problem based learning (PBL) in all faculties.»
60

 In realtà secondo quanto indicato nel rapporto 

dellôHigh Level Group on the Modernisation of Higher Education: «According to Article 83 of the 

Bologna Act (2004), university institutions should use at least 10% of their basic public funding for 

teaching excellence for success and were required to jointly set up óhigher education teaching 

centresò.
61

 LôAteneo di Urbino ha inteso rispondere a queste Raccomandazioni europee con 

lôistituzione del Cisdel che arricchisce e mette a sistema una tradizione, già consolidata nel corso 

degli anni, di servizi didattici erogati in presenza e online. Il Cisdel fornisce, infatti, da un lato attività 

di supporto e di formazione al fine di migliorare la qualità della didattica e rispondere ai bisogni 

formativi di docenti e studenti, dallôaltro, di concerto con i dipartimenti, promuove una ricerca 

integrata tra le aree di studio della didattica, in presenza e in elearning, individuando le linee 

strategiche più efficaci per collocarsi nel panorama internazionale come possibile partner progettuale. 

Vuole dunque essere un centro di riferimento permanente a disposizione dei docenti, per riqualificare 

la propria professionalità e sperimentare nuovi modelli didattici, e degli studenti che vogliono non 

solo imparare in modo proficuo ma imparare a imparare in un processo di formazione che, come 

abbiamo visto, sempre pi½ si orienta verso unôeducazione permanente (lifelong e lifewide learning). Il 

Centro ha un direttore e un vicedirettore, un consiglio, composto da un rappresentante degli studenti e 

da un delegato di ciascun dipartimento e una serie di ricercatori e tutor. La progettualità del Centro è 

inoltre alimentata da un gruppo di docenti che insegnano svariate discipline, ma che sono accomunati 

                                                           
59 «Quality teaching is not an optional extra. Higher education teachers should be trained as teachers. Europe already has a 

quantitative goal that 40% of its young people should achieve higher education qualifications by 2020. To ensure the quality of those 

qualifications, we need a stated goal that every teacher in higher education should be a trained professional teacher by the same date. 

» - High Level Group on the Modernisation of Higher Education - Report to the European Commission on Improving the quality of 

teaching and learning in Europeôs higher education institutions June 2013, p. 34; in 

http://ec.europa.eu/education/library/reports/modernisation_en.pdf. 
60 High Level Group on the Modernisation of Higher Education - Report to the European Commission on Improving the quality of 

teaching and learning in Europeôs higher education institutions June 2013, p. 40; in 

http://ec.europa.eu/education/library/reports/modernisation_en.pdf. 
61 Ibidem, http://ec.europa.eu/education/library/reports/modernisation_en.pdf, p. 24. 
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dallo stesso interesse per la qualità della didattica, e che costituiscono la Commissione Tutorato e 

Innovazione Didattica (TID). Grazie alla collaborazione tra queste diverse professionalità è stato 

possibile consolidare e arricchire unôofferta formativa, gi¨ varata in precedenza in forma 

sperimentale, e integrare lôinnovazione didattica e quella tecnologica, mettendo a sistema 

competenze, pratiche e saperi.  

 

 

Primi passi verso lôinnovazione didattica  
 

LôAteneo di Urbino (unico in Italia) ha realizzato a partire dal 2010 il Progetto ñDidattica in Lingua 

Straniera @uniurbò (Sisti, 2015). Una sperimentazione che ha promosso nei diversi corsi di laurea la 

graduale attivazione di insegnamenti tenuti in lingua straniera (con prevalenza per lôinglese) con 

metodologia CLIL (Content and Language Integrated Learning). Questo approccio, divenuto 

popolare grazie alle riforme scolastiche nelle scuole primarie e secondarie, intende perseguire due 

obiettivi contemporaneamente: (1) lôacquisizione dei contenuti disciplinari e (2) lo sviluppo della 

competenza dôuso della lingua straniera (LS) utilizzata per trasmetterli (Sisti, 2009). Per informare 

docenti e studenti su questa nuova metodologia e guidarli nelle fasi di progettazione e di attuazione 

dei percorsi disciplinari in LS è stato inoltre avviato un programma di consulenza linguistica e 

metodologica che ha svolto un ruolo chiave nel primo anno del progetto. Il team di esperti di 

metodologica CLIL (costituito da docenti di didattica delle lingue moderne dellôAteneo) ha fornito 

supporto in ambiti, quali lôanalisi dei bisogni, la definizione degli obiettivi (disciplinari e linguistici) 

dei corsi, la progettazione e realizzazione dôinteri percorsi e/o di singole unit¨ di apprendimento 

CLIL, la creazione e/o didattizzazione di materiali di studio da utilizzare in aula, lôidentificazione di 

lessico e strutture specifiche delle microlingue scientifico-disciplinari mediante lôuso dei corpora, la 

ricerca di fonti dalle quali reperire contenuti disciplinari in LS. La consulenza linguistica, volta a 

sviluppare le competenze in lingua straniera necessarie ai docenti per realizzare gli obiettivi dei 

percorsi progettati e fornita da lettori madrelingua esperti in metodologia CLIL, ha avuto per oggetto: 

(1) classroom management language; (2) microlingua della disciplina; (3) osservazione di lezioni in 

aula, su invito dei docenti, seguita da feedback. Si è inoltre realizzato un sito web 

(http://clilteaching.weebly.com per fornire ulteriore consulenza online a docenti e studenti che hanno 

avuto cos³ lôopportunit¨ di contattare direttamente gli esperti didattici CLIL. Il Progetto è stato 

attivato con un duplice obiettivo: da un lato intercettare la domanda degli studenti stranieri che 

sempre più numerosi richiedono corsi nella loro lingua che possano poi essere riconosciuti dalle 

universit¨ di appartenenza, dallôaltro, scopo ancor pi½ rilevante, innalzare il livello di padronanza 

dôuso della LS degli studenti italiani. I corsi attivati sono stati quelli liberamente proposti dai vari 

docenti seguendo una tipologia definita a priori costituita da: Corsi interamente tenuti in LS; Corsi 

parzialmente tenuti in LS; Corsi con materiali in LS (nei quali la bibliografia e lôesame finale possono 

essere in LS). Questa esperienza ha rappresentato solo un primo passo verso un processo 

dôinternazionalizzazione della didattica inteso ad attivare, accanto allôofferta formativa in lingua 

italiana, anche corsi di laurea di primo e secondo livello interamente tenuti in LS e corsi 

internazionali che prevedono il conseguimento di un doppio diploma. Lo scopo è quello di 

sensibilizzare sempre pi½ studenti e docenti sullôimportanza di utilizzare fluentemente (livello C1/C2 

del quadro europeo delle lingue) almeno una LS. Unôabilit¨ questa ormai indispensabile per un neo-

laureato che intenda inserirsi nel mondo del lavoro italiano ed europeo. Grazie a questa 

sperimentazione, successivamente consolidata e messa a sistema nel quadro dellôofferta formativa del 

CISDEL, si è gettata una nuova luce sulle strategie didattiche adottate in Ateneo (Sisti, 2017) e i 

docenti ï preoccupati di verificare la comprensione degli argomenti trattati in LS ï hanno iniziato a 
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ripensare al proprio stile dôinsegnamento adottando strategie che facilitassero lôapprendimento e 

prestando maggior attenzione al processo di acquisizione e consolidamento di quelle competenze 

integrate (soft skills) individuate nelle Raccomandazioni europee. Questa nuova sensibilità didattica è 

emersa dalla lettura dei dati raccolti tramite i questionari somministrati ai docenti, prima e dopo il 

corso in LS (Sisti, 2015). 

 

 

I servizi offerti dal Centro 
 

I servizi erogati sono articolati in 5 ambiti fondamentali:  

1. servizi generali per la didattica, che hanno come obiettivo la promozione di seminari di didattica 

universitaria per neo-docenti e corsi di didattica metacognitiva per studenti 

2. servizi di consulenza per la didattica in lingua straniera con metodologia CLIL (Content and 

Language Integrated Learning), che forniscono un supporto di carattere metodologico e/o 

linguistico, sia in fase di progettazione del corso disciplinare in lingua straniera, sia durante 

lôinsegnamento  

3. servizi per il blended learning, che garantiscono consulenza e supporto per lôattivazione di una 

didattica arricchita dal contributo delle nuove metodologie e tecnologie, affiancando alle 

tradizionali lezioni in presenza una piattaforma Moodle (blended.uniurb.it) 

4. servizi per lôe-learning, che offrono da un lato il coordinamento delle attività di didattica online 

(linee guida comuni, tutoraggio, pianificazione dei percorsi ecc.), dallôaltro il supporto tecnico 

operativo ai corsi di laurea erogati attraverso questa modalità su una piattaforma Moodle (e-

learning.uniurb.it) 

5. servizi per lôapprendimento permanente, che mirano a promuovere attività di formazione 

individuale in una prospettiva di crescita civica, sociale e occupazionale. Grazie al rapporto con gli 

ordini professionali (avvocati, assistenti sociali, ingegneri, insegnanti ecc.), tali servizi 

garantiscono la possibilità di certificare le conoscenze personali acquisite in contesti diversi da 

quelli tradizionali, avvalendosi anche della didattica a distanza erogata sulla terza piattaforma di 

Ateneo: education.uniurb.it. 

 

A un anno dalla costituzione del Cisdel, alcune delle azioni promosse nei cinque ambiti sopra 

descritti hanno ancora un carattere prevalentemente sperimentale. In particolare, lôambito relativo ai 

servizi generali per la didattica universitaria è stato rivolto prevalentemente agli studenti e solo 

recentemente sono stati realizzati interventi specifici e sistematici dedicati alla formazione dei 

docenti. A questo proposito, va segnalato che il Piano strategico di Ateneo, relativo al triennio 2016-

2018, registra tra gli obiettivi generali dellôarea della Formazione lôintento di ñF.2: promuovere, 

sostenere e rafforzare la qualit¨ della didatticaò. Tale obiettivo è, declinato in sotto-obiettivi specifici 

che mirano a: ñF.2.1. Migliorare gli strumenti didattici e promuovere nuovi metodi 

complementari/alternativi alla lezione frontaleò; ñF2.2. Migliorare la professionalit¨ e le competenze 

didattiche del corpo docenteò. In questôambito è stato formulato il progetto ñAule 3.0ò descritto nel 

prossimo paragrafo. Il Cisdel è dunque oggi diventato un luogo fisico e virtuale nel quale docenti e 

studenti sôincontrano per parlare di didattica universitaria e per discutere e analizzare insieme bisogni 

e reciproche opinioni. Le attività progettate comprendono, infatti, seminari di didattica universitaria 

per neo docenti e dottorandi, corsi di didattica metacognitiva per studenti (nei quali sviluppare le 

diverse abilità di studio in base ai differenti stili di apprendimento), laboratori di scrittura e di ricerca 

bibliografica (per potenziare le abilità trasversali), laboratori interculturali per studenti in mobilità, 

corsi di formazione per studenti che ricopriranno il ruolo di tutor allôinterno dellôAteneo e gruppi di 
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studio per approfondimenti e recuperi di contenuti disciplinari specifici. Il Cisdel continua a fornire 

consulenza metodologica e linguistica finalizzata a progettare percorsi in LS con metodologia CLIL, 

offrendo supporto per la ricerca e la didattizzazione dei materiali da utilizzare in aula nelle diverse 

discipline e per lôidentificazione della microlingua dei diversi settori scientifici. Gli esperti CLIL e i 

docenti madrelingua tengono inoltre, in gruppo e individualmente, lezioni per migliorare lôabilit¨ 

dôuso della LS nella gestione della classe e nella presentazione e discussione dei contenuti, oltre a 

offrire un servizio di osservazione in aula finalizzata al feedback linguistico e metodologico. Per i 

settori del blended ed elearning, oltre alla configurazione e gestione delle due relative piattaforme 

Moodle, si organizzano attività di formazione per favorire un efficace utilizzo delle potenzialità 

offerte dalla nuova didattica ed è attivo un servizio costante di tutoring con lôintento di preparare 

studenti e docenti allôuso delle piattaforme informatiche. Infine, la formazione permanente trova 

spazio nella piattaforma education (configurata e gestita dal Cisdel) a essa dedicata, tramite la quale 

sono attivati corsi postlaurea, accademici e professionalizzanti, in ambito pubblico e privato, oltre che 

corsi per il personale dell'Ateneo. La programmazione comprende, inoltre, futuri percorsi di 

formazione e di aggiornamento (anche in modalità MOOC in una nuova piattaforma di recente 

attivazione) per docenti della scuola primaria e secondaria e per gli ordini professionali convenzionati 

con il nostro Ateneo.  

 

 

Il Progetto Aule 3.0 
 

Nellôambito della programmazione triennale 2016-2018, il nostro Ateneo ha presentato un progetto 

teso a riqualificare gli spazi didattici e a rafforzare le competenze trasversali acquisite dagli studenti, 

sviluppando nel contempo un programma di formazione sulla didattica universitaria rivolto ai 

docenti. Il Progetto prevede la realizzazione di alcune azioni di natura trasversale, rivolte a tutto lo 

staff accademico della ñCarlo Boò e altre azioni sperimentali che coinvolgono un campione di docenti 

che progetteranno percorsi didattici alternativi rispetto al modello trasmissivo, da svolgere anche in 

ambienti dedicati (Aule 3.0). In prima istanza è stata condotta unôindagine qualitativa sulla didattica 

universitaria volta a individuare le pratiche dôinsegnamento pi½ diffuse tramite un questionario 

somministrato a docenti e studenti. In questo modo è stato esplicitato il sistema di convinzioni che 

orientano le abitudini didattiche dei docenti in relazione alle strategie adottate durante le lezioni, ai 

materiali scelti e ai criteri di valutazione. Indagine analoga è stata svolta anche tra gli studenti. Si 

sono rilevate anche in questo caso credenze relative ai propri bisogni formativi e ai fattori che 

incidono maggiormente sul successo accademico. I risultati ottenuti sono stati poi confrontati con 

quelli raccolti con lo stesso questionario somministrato agli stessi rispondenti dopo il loro 

coinvolgimento nelle azioni formative (sperimentali e trasversali) previste dal Progetto. Sempre tra le 

azioni trasversali è stato messo a punto uno schema di autovalutazione della competenza 

professionale didattica inteso come strumento di ósviluppo personale autonomo volto ad accrescere la 

consapevolezza delle proprie conoscenze, abilità e capacità declinate in diverse situazioni di 

insegnamento-apprendimento. Unôulteriore azione diffusa riguarda la progettazione (secondo il 

modello TEAL, ideato nel 2008 dal MIT di Boston)
62

 e lôallestimento di ambienti didattici (Aule 3.0) 

ad uso dei percorsi formativi e come contesto di sperimentazione di prassi didattiche innovative. 

Questo tipo di ambiente favorisce i processi di costruzione della conoscenza degli studenti in quanto, 

in primo luogo, rappresenta uno spazio più adatto alla manifestazione di quei comportamenti 

                                                           
62 Technology Enabled Active Learning (TEAL) project, Professor John Belcher, teacher of first-year physics at MIT teamed up with 

Co-Principal Investigators Peter Dourmashkin and David Litster to reformat the teaching of freshman physics at MIT with a new mix 

of pedagogy, technology, and classroom design; in http://web.mit.edu/edtech/casestudies/teal.html. 

http://web.mit.edu/edtech/casestudies/teal.html
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competenti a cui mirano i risultati di apprendimento e, in secondo luogo, grazie allôutilizzazione di 

una molteplicità di risorse differenziate (informazioni da Internet, artefatti, strumenti tecnologici, 

elevato grado di connettività docente-studente o studenti-studenti), permette di intercettare meglio sia 

le caratteristiche individuali dei singoli apprendenti, sia le specificità dei saperi disciplinari in 

riferimento ai quali le attività vengono progettate. Le azioni sperimentali previste dal Progetto, 

condotte con un gruppo di docenti che hanno preso parte volontariamente al percorso formativo, 

hanno trattato temi quali:  

- progettare un percorso didattico coerente, chiaro e pertinente rispetto agli apprendimenti attesi, 

partendo dalla definizione degli obiettivi e dallôanalisi della loro congruenza con i descrittori di 

Dublino 

- condurre unôefficace azione didattica riflettendo sui ruoli e sulle influenze reciproche dei 
componenti del processo di insegnamento-apprendimento: insegnante, studente, disciplina, con 

una particolare attenzione rivolta alla trasposizione didattica 

- valutare gli apprendimenti degli studenti tramite la messa a punto di prove di valutazione correlate 

ai diversi livelli logici di apprendimento 

- progettare dispositivi didattici differenziati (Blended learning; EAS: episodi di apprendimento 

situato; Debate; Cooperative Learning; Homework; Tinkering; Problem solving/posing/finding 

ecc.), come risorse per lôadozione di un approccio didattico multimodale in grado di declinare le 

istanze del sapere disciplinare con le caratteristiche individuali del soggetto che apprende (tempi e 

stili).  

 

I risultati attesi al termine delle attività programmate nel progetto riguardano, in generale, la 

diffusione presso i docenti di una pi½ salda consapevolezza dellôimportanza di adottare modalit¨ 

didattiche efficaci e differenziate che promuovano lôapprendimento attivo dei saperi disciplinari e 

delle competenze trasversali riferibili ai descrittori di Dublino, nonché la progressiva acquisizione, da 

parte dei docenti, delle competenze didattiche per farlo. Tra gli obiettivi di progetto indirizzati a un 

incremento di tale consapevolezza didattica è inoltre compresa la creazione di una community attiva 

in un ambiente digitale inteso come spazio di lavoro, di documentazione, di divulgazione e 

aggiornamento degli esiti delle azioni intraprese e ambiente dedicato alla promozione delle 

competenze didattiche della docenza universitaria. 
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Modello Campus 
 

La Scuola organizza corsi di dottorato in stretta e continua connessione con le proprie attività di 

ricerca, cui possono accedere giovani di tutto il mondo, selezionati esclusivamente secondo criteri di 

merito, nel pieno rispetto dei principi di equit¨ e dellôetica sociale della Scuola. Ai propri allievi IMT 

assicura, sempre gratuitamente, lôalloggio e il vitto presso il proprio Campus e un contributo di 

importo pari alla borsa di dottorato ministeriale standard. In quanto istituzione universitaria pubblica, 

IMT svolge anche un ruolo di promotore dello sviluppo del territorio tanto in chiave economica, 

quanto sociale. Si tratta di un ruolo cruciale per lôaffermazione del Paese nellôeconomia della 

conoscenza, che richiede alla Scuola di giocare in molteplici zone dôintervento con ruoli sia di attore 

di trasferimento tecnologico, che di matrice di capitale intellettuale. Il modello multidisciplinare che 

contraddistingue la Scuola sin dalla sua istituzione rappresenta un approccio innovativo e vincente in 

formazione e ricerca. La Scuola, con il suo Campus residenziale, ospitato nello splendido convento di 

San Francesco, favorisce anche architettonicamente il dialogo tra discipline diverse, tra docenti e 

discenti, portando al superamento di quelle rigide compartimentalizzazioni artificialmente introdotte 

da suddivisioni in settori scientifico disciplinari. Questo è un aspetto importante per la comprensione 

dell'organizzazione della Scuola che non ha, né vorrebbe o potrebbe avere (e non solo per questione 

di numero di docenti), una struttura di tipo verticale con dipartimenti tematici specialistici, come è 

proprio delle Università generaliste. Al contrario, la Scuola alimenta l'interazione e l'integrazione tra 

discipline diverse e in apparenza distanti tra loro, che trovano il loro punto di incontro e di dialogo 

nei programmi di dottorato di ricerca che, per l'appunto, rappresentano la base di partenza per lo 

sviluppo delle attività della Scuola. Un presupposto assolutamente necessario per raggiungere questo 

obiettivo è lôeccellenza scientifica dei gruppi di ricerca e dei programmi formativi nelle rispettive 

discipline. I gruppi di ricerca sono chiamati a mantenere una continua e alta visibilità a livello 

internazionale, non soltanto attraverso il volume complessivo dei ricercatori di qualità, ma soprattutto 

per le punte di densità qualitativa dei singoli ricercatori. 

 

 

Stato dellôarte 
 

Allo stato attuale la Scuola ha in concessione un complesso di 6803 metri quadri, il ñComplesso di 

San Francescoò, allôinterno del quale si trovano: 

¶ una residenza universitaria studenti, con 51 camere doppie con bagno e 3 camere singole con 

bagno privato, in grado di ospitare sino a 105 allievi 

¶ una foresteria ospiti (per docenti, ricercatori, speaker di seminari/conferenze e ospiti a vario titolo 

di IMT), con 4 camere singole con bagno privato, 4 appartamenti monolocali e 5 appartamenti 

bilocali, tutti finemente arredati ed equipaggiati 

¶ 2 aule didattiche che possono ospitare ciascuna sino a 25 studenti circa oltre la postazione per il 

docente 
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¶ 6 sale studio per allievi e ricercatori junior con 65 postazioni 

¶ 2 laboratori 

¶ uffici per docenti, ricercatori e visiting professors, sia singoli che condivisi  

¶ diverse aree comuni per aggregazione/socializzazione e zone relax  

¶ un bagno turco per gli studenti residenti  

¶ la mensa aperta per 350 giorni lôanno 

¶ un locale portineria aperto 24 ore al giorno per 365 giorni allôanno. 

Allôinterno del Complesso la Scuola dispone altresì di prestigiosi spazi per eventi, conferenze, 

seminari, pranzi/cene istituzionali, in particolare:  

¶ lôAuditorium ñCappella Guinigiò, con 120 posti in platea pi½ 5 postazioni per i relatori e dotata di 
un sofisticato impianto di illuminazione e di audio/video  

¶ la ñSagrestiaò, con circa 30 posti, utilizzata per le sedute degli organi istituzionali della Scuola, ma 

anche come spazio modulabile per attività didattiche e seminariali  

¶ la ñSala della Botteò con 12 posti, destinata alle attivit¨ didattiche, seminariali e riunioni 

¶ ñEx Refettorioò utilizzato attualmente per lo svolgimento di pranzi e cene istituzionali. 

Il Complesso è dotato inoltre di altri circa 5000 metri quadrati esterni che si compongono di 

suggestivi chiostri, cortili, porticati e giardini che costituiscono una splendida location anche per 

eventi e coffee break e catering a essi collegati.  

 

 

Prospettive future 

 
In una prospettiva di sviluppo generale della Scuola IMT, che vede nel triennio 2018-2020 la crescita 

del corpo docente e ricercatore unitamente a una più ampia offerta formativa rivolta a un numero 

maggiore di studenti, si inserisce un ambizioso progetto volto ad ampliare gli spazi del Campus 

esistente. Lôintervento e lôimportante investimento, di cui la Scuola sar¨ beneficiaria, prevedono la 

realizzazione di una residenza universitaria con 100 posti alloggio, ricavata dalla ristrutturazione di 

un ex convento, oggi dismesso, e situata in una posizione baricentrica rispetto alla sede 

amministrativa di IMT, alla Biblioteca e al Complesso San Francesco, inserendosi perfettamente nel 

sistema Campus IMT, ospitato in edifici di interesse storico posti a breve distanza lôuno dallôaltro, 

tutti nella parte orientale del centro storico di Lucca, allôinterno della cerchia muraria. Il Progetto, che 

trova negli interlocutori istituzionali nazionali e locali una pronta e fattiva risposta, prevede interventi 

di miglioramento antisismico della struttura, adeguamento alle vigenti disposizioni in materia di 

igiene e sicurezza, abbattimento delle barriere architettoniche, efficientamento energetico, nonché 

integrazione delle tecnologie informatiche e multimediali. La nuova residenza coprirà una superficie 

di circa 1300 metri quadrati oltre alla superficie di 153 metri quadrati coperta dal nuovo atrio di 

ingresso di uso pubblico, oggetto di convenzione con il Comune di Lucca. La nuova area destinata a 

giardino e a cortile sar¨ di oltre 2000 metri quadrati. Allôinterno della residenza sono previste 16 

camere singole e 42 camere doppie per un totale di 100 posto letto, tutte dotate di bagno privato e 

posto studio e differenziate in modo da poter ospitare diverse tipologie di utenza (studenti, docenti, 

ricercatori, visiting professors ecc.) con differenti esigenze e diversi tempi di permanenza. Per gli 

studenti con disabilità fisiche o sensoriali sono stati riservati 5 posti alloggio in camere singole o 

doppie, la cui superficie è stata incrementata di almeno il 10% rispetto ai requisiti dimensionali 

minimi previsti dalla normativa vigente. Il Progetto prevede la realizzazione di 2 sale studio ciascuna 
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con capienza massima di 20 persone e 4 sale riunioni che potranno ospitare sino a 8 persone ciascuna; 

le sale studio e riunioni, come tutta la residenza, saranno coperte da connessione wifi, oltre a rete dati 

via cavo. Inoltre, ci saranno spazi da destinare a futuri laboratori e spazi a uso collettivo destinati ad 

attività di svago, relazione e socializzazione localizzati a piano terra, in modo che siano facilmente 

accessibili da tutti gli ospiti della struttura. Nellôingresso, presso la zona di ricevimento presidiata dal 

portiere, si troveranno uno spazio destinato ad attesa-incontro, una piccola emeroteca con quotidiani e 

riviste messi a disposizione dellôutenza, una sala per la conversazione-lettura e una sala tv-video. 

Sempre al pianterreno, ma con accesso indipendente è prevista una palestra-fitness con spogliatoi e 

servizi igienici, alla quale potranno accedere anche gli ospiti delle altre strutture ricettive del Campus 

IMT. In aggiunta, ampi e suggestivi spazi esterni nel giardino saranno fruibili dagli ospiti per attività 

di studio allôaperto, svago e relax. Infine, per facilitare la permanenza degli ospiti nella residenza, 

sono stati previsti locali lavanderia/stireria, 3 piccole cucine, una a ogni piano della residenza, e un 

parcheggio/deposito coperto con rastrelliere per le biciclette. Il suddetto Progetto di ampliamento del 

Campus della Scuola è funzionale e necessario alla crescita, allôarricchimento, alla diversificazione e 

allôinternazionalizzazione dellôofferta didattica e di ricerca di IMT, secondo il modello di sviluppo 

integrato del Campus universitario nella città storica, portato avanti dalla Scuola sin dalla sua 

istituzione. Questo investimento è la dimostrazione che la Scuola IMT è sempre più integrata nel 

tessuto territoriale e la prova del riconoscimento che le viene attribuito. Inoltre, rappresenta un raro e 

prezioso esempio di integrazione tra pubblico e privato.  

 

 

Didattica in co-docenza 
 

La Scuola IMT sta attivamente lavorando allôintroduzione di lezioni sperimentali tenute da docenti 

appartenenti ad aree diverse per poter così confrontare i diversi punti di vista e realizzare piena 

interdisciplinarit¨. Questa tipologia di lezione rappresenta uno sviluppo significativo nellôofferta 

didattica della Scuola: se da un lato, infatti, è necessario garantire una serie di corsi fondamentali per 

dare e consolidare le basi degli allievi nelle varie discipline, dallôaltro è altrettanto necessario rivedere 

lôidea stessa di ñdidattica frontaleò, impostando le lezioni come dialogo tra docenti e allievi e 

rendendo quindi la formazione in aula più stimolante e attraente. Partendo da moduli di 2-3 ore 

ciascuno, la Scuola prevede, in un secondo momento, di estendere questa struttura anche a corsi che 

prevedano un numero maggiore di ore, poiché questa tipologia di insegnamenti in co-docenza vuole 

essere occasione di offrire una formazione che sia realmente di eccellenza, poiché consentono agli 

allievi di sperimentare e vivere concretamente quella visione multidisciplinare e interdisciplinare che 

caratterizza da sempre la mission della Scuola. Le lezioni svolte in codocenza, tenute da docenti 

appartenenti ad aree diverse, rappresentano unôimportante e concreta opportunità di confronto tra 

diversi punti di vista e di realizzazione di piena interdisciplinarità. Nel percorso di crescita intrapreso 

dalla Scuola IMT è previsto anche lôaumento del numero dei docenti e, conseguentemente, il numero 

di ore di didattica frontale da programmare. Si prevede inoltre lôattivazione di corsi di studio in 

convenzione con altre universit¨ e lôattivazione di master, condizione che certamente favorir¨ 

lôespletamento dei compiti didattici richiesti al corpo docente: fare lezione presso altre universit¨ è 

molto importante per creare un network e dimostra che il valore scientifico della Scuola e della sua 

Faculty è riconosciuto, rappresentando quindi un valore aggiunto, ma il baricentro è e vuole rimanere 

la Scuola, pertanto è opportuno diversificare lôofferta formativa. I corsi che la Scuola si propone di 

attivare rientrano in questa diversificazione e devono essere strutturati in modo tale da attrarre 

giovani di talento, pur rimanendo al tempo stesso strumento per consolidare il rapporto con il 

territorio. Le discipline entro cui la Scuola opera (in termini di didattica e di ricerca) sono molto 
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diverse tra loro, pertanto non è possibile ï né utile ï uniformare le modalità di erogazione dei corsi. È 

per tale ragione che la Scuola sta valutando la revisione del modello dellôofferta formativa 

predisponendo percorsi ad hoc per ciascuna disciplina che prevedano quindi un orientamento alla 

ricerca specifico per ciascuna specializzazione, ma che continuino a condividere con le altre 

discipline dei ñpercorsi comuniò. Di fondamentale importanza in questa revisione/riorganizzazione, è 

lôofferta di lezioni strutturate lucidamente, che apportino un reale valore aggiunto allôofferta 

formativa, ragione per cui la Scuola sta lavorando alla predisposizione di un progetto che contribuisca 

fattivamente al suo sviluppo: per perseguire la vera interazione disciplinare si devono apportare 

cambiamenti che producano il reale valore aggiunto di cui sopra, evitando di sovraccaricare gli allievi 

e, al tempo stesso, cercando di ottimizzare e aumentare la qualit¨ dellôofferta formativa. La Scuola 

crede fermamente che le lezioni sperimentali tenute in co-docenza rappresentino un vero valore 

aggiunto e pertanto sta lavorando affinché possano diventare il tratto distintivo della sua offerta 

didattica, ponendo particolare attenzione alla multidisciplinarietà che da sempre è caratteristica 

fondante del suo modello formativo. Le co-docenze sono più stimolanti per gli studenti. Per il corpo 

docente esse innegabilmente rappresentano uno sforzo maggiore, ma al tempo stesso sono anche e 

soprattutto una sfida stimolante nel perseguire lôintersezione e lôinterazione di diverse discipline, 

competenze, punti di vista. Offrire lezioni sperimentali in co-docenza a classi piccole, inoltre, 

rappresenta per i docenti la possibilit¨ di modulare unôofferta formativa avanzata ñtaylor-madeò che 

approfondisca lôinterdisciplinarit¨ gi¨ presente nei corsi di base e, al tempo stesso, che tenga conto 

della multidisciplinarità dei background e degli interessi di ricerca degli allievi. Non volendosi 

limitare a piccoli aggiustamenti, piccole modifiche che si applichino al solo presente, la Scuola sta 

lavorando affinch® la riorganizzazione della propria offerta formativa rappresenti unôazione su pi½ 

ampia scala e pi½ lunga distanza, con lôintento di essere sempre pi½ attrattiva, garantendosi quindi la 

possibilit¨ di reclutare sempre pi½ giovani talentuosi. Primo passo di questa revisione dellôofferta 

formativa sar¨ lôorganizzazione di workshop tematici che vedranno il coinvolgimento e il confronto 

di più docenti di discipline diverse, ciascuno con il proprio diverso e personale bagaglio di 

conoscenze ed esperienze. 
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Percorsi di didattica innovativa a Caô Foscari 

 
Pia Masiero (Delegata allôE-learning) 
Universit¨ ñCaô Foscariò di Venezia 

 

 

 

Premessa 
 

Il Piano strategico dellôUniversit¨ ñCaô Foscariò di Venezia recita: ñRinnoveremo lôofferta didattica 

per preparare gli studenti a lavorare in modo adattivo in contesti diversi e a operare in una società 

globale e in rapida evoluzione. Pur perseguendo lôeccellenza scientifica come obiettivo primario nello 

sviluppo dellôofferta didattica, i nostri corsi comprenderanno le conoscenze multidisciplinari, il 

pensiero critico e il problem solving come elementi chiave di un programma di formazione a tutto 

tondo, e saranno centrati intorno ai risultati delle attività di ricerca, nonché alle aspettative dei nostri 

principali stakeholder ï i nostri laureati ï per incoraggiare il loro sviluppo personale e professionale, 

garantire loro le migliori opportunità occupazionali e offrire unôesperienza di vita studentesca piena e 

coinvolgente.ò (http://www.unive.it/pag/18737/). Da queste parole del Piano strategico 2016-2020 

dellôAteneo veneziano emerge un esplicito orizzonte di sviluppo che mette al centro il 

ñrinnovamentoò dellôofferta didattica in unôottica di risposta alle esigenze di una societ¨ che chiede 

una preparazione sempre più capace di coniugare i contenuti disciplinari, acquisiti con modalità 

flessibili. La formazione a tutto tondo di cui parla il Piano strategico, riguarda esplicitamente un 

focus sugli approcci e i metodi per affrontare le varie situazioni lavorative, che va ad affiancare un 

focus sui contenuti. Il ñcosaò, che, qui si ribadisce, deve essere ancorato ai risultati delle attività di 

ricerca e quindi deve essere sempre teso allôaggiornamento e allôalta qualificazione, si coniuga al 

ñcomeò, nella sempre pi½ acuta consapevolezza che i saperi e le competenze vanno tradotte per poter 

essere davvero efficaci e adeguate alla rapida evoluzione del contesto che i nostri studenti troveranno 

alla fine del loro percorso. In queste righe si coglie, inoltre, lôesigenza di pensare al rinnovamento 

della didattica non solamente in termini di destinazione, di punto di arrivo, ma in termini di processo. 

La destinazione ï la garanzia di migliori opportunità occupazionali ï si associa ad una attenzione al 

percorso stesso che porta a quella destinazione ï lôofferta di una esperienza di vita studentesca piena 

e coinvolgente. 

 

 

Tre aspetti concreti 
 

Tenendo presente questo quadro di riferimento generale desideriamo ora concentrarci su tre aspetti 

specifici che evidenziano le scelte concrete su cui lôAteneo veneziano sta lavorando per raggiungere 

gli obiettivi articolati nel Piano strategico, relativi al rinnovamento dellôofferta didattica. Tenendo 

come riferimento il documento di riflessione in preparazione al Convegno, i tre aspetti entrano 

specificamente in risonanza con i quesiti 4, 2 e 5: 

- 1. (relativo al quesito 4): ñLe attività didattiche devono fondarsi sulle conoscenze possedute dallo 

studente, facilitare la riflessione e la connessione fra concetti vecchi e nuovi, introdurre tali 

concetti in diversi contesti e diverse situazioni, creare ambienti di apprendimento diversificati, 

funzionali allôapprendere degli studentiò (penultimo paragrafo quesito n. 4). Nellôa.a. 2017-2018, 

ñCaô Foscariò, primo Ateneo in Italia, ha introdotto i corsi Minor. Il Minor è un percorso tematico 

http://www.unive.it/pag/18737/
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interdisciplinare, complementare al corso di laurea, costituito da tre insegnamenti da 6 CFU 

ciascuno, che permette di arricchire lôambito di formazione prevalente dello studente con 

competenze complementari e trasversali utili sia per il proseguimento degli studi nelle lauree 

magistrali che per il mondo del lavoro. I Minor attualmente in offerta formativa sono 14 e 

spaziano da ñBanche e risparmio, lavoro e fiscoò a ñComputer and Data Scienceò a ñEnergy, 

Climate Change and Environmental Risksò a ñEuropa orientale: contatti oltre i confiniò a ñGli 

strumenti del pensare. Elementi di epistemologia e di filosofia del linguaggio per le discipline 

scientifiche ed economicheò passando per ñPercorsi di educazione economica e finanziariaò e 

ñVisual Asia: cultura visuale tra comunicazione, tradizione e mercato nellôAsia orientale e nel 

mondo arabo.ò Con il percorso del minor, le conoscenze prevalenti possedute vengono fatte 

interagire con una nuova area di conoscenza distante disciplinarmente da quella scelta dallo 

studente; non si tratta semplicemente di mettere nello zaino una infarinatura di unôaltra area 

disciplinare, ma venire in contatto con un vocabolario e delle metodologie critiche diverse. 

Humanities e scienze possono così fecondarsi a vicenda. 

- 2. (relativo al quesito 4): lôintroduzione e lôutilizzo di nuovi concetti in situazioni didattiche e 

disciplinari diverse sta alla base di unôaltra iniziativa cafoscarina, gli Active Learning Lab (ALL) , 

laboratori di didattica innovativa di 6 settimane, rivolti a studenti e laureati dei corsi di laurea 

magistrale di Caô Foscari e di altri atenei. (allôattivo 9 laboratori conclusi a partire dallôottobre del 

2015: https://www.unive.it/pag/29913/). I partecipanti, suddivisi in gruppi interdisciplinari, 

lavorano a stretto contatto con importanti soggetti del territorio (istituzioni, aziende, 

organizzazioni pubbliche e private partner di Caô Foscari), nellôottica della condivisione di idee, 

networking e co-generazione di competenze. Gli studenti che partecipano ai laboratori devono 

pensare a soluzioni per questioni che interessano il territorio mettendo in gioco le loro competenze 

e imparando a fare lavoro di squadra. Si utilizzano metodologie innovative quali Design Thinking, 

Lego Serious Play, Lean Startup, Business Model Canvas e Teoria del Cambiamento. Nati da 

iniziative di didattica innovativa e volti anche allôauto-imprenditorialità, gli ALL si focalizzano in 

ambiti di innovazione quali Digital Transformation, Innovazione per il made in Italy, Sostenibilità, 

Creatives Industries, Innovazione urbana e sociale. 

- 3. (relativo ai quesiti 2 e 5): lôinnovazione didattica non succede da sola, ma richiede uno sforzo da 

parte dei docenti che devono rendersi disponibili a ripensare il proprio modo di interpretare il 

gesto didattico. Perché i docenti possano dare il meglio vanno accompagnati offrendo loro 

opportunità per il miglioramento delle loro competenze didattiche con percorsi ad hoc. È in 

questôottica di accompagnamento che nellôa.a. 2016-2017 è stato lanciato un progetto pilota di 

formazione docenti destinato a quei docenti che avevano già iniziato a cimentarsi con la didattica 

blended. Il contesto cafoscarino di riferimento pi½ ampio vede lôutilizzo della piattaforma Moodle, 

lôesistenza di linee guida per la didattica innovativa e per e-learning (insegnamenti online e 

blended), nonché la presenza di un ufficio e-learning come sottosettore dellôufficio offerta 

formativa. La peculiarità di questo percorso è stata quella di lavorare su piccoli gruppi di docenti 

disciplinarmente affini e partire dalle loro esigenze e dai lori quesiti specifici. I risultati hanno 

gettato le basi per il superamento da parte dei docenti partecipanti dello stereotipo tecno-centrico 

dellôe-learning (che, tra le altre cose, comprende la ñdipendenzaò da supporto tecnico), e alla 

scoperta dei fattori di regolazione dei processi interattivi sul piano comunicativo e organizzativo 

dei corsi. Il lavoro sui descrittori di competenze, tendenzialmente fonte di preoccupazione per i 

docenti, ha portato a una loro rivisitazione come vere e proprie risorse per la progettazione e per 

una maggior trasparenza nel patto formativo. La positivit¨ del progetto pilota ha spinto lôAteneo 

ad assumere una risorsa dedicata alla formazione docente, sia per i neo assunti che per i docenti 

strutturati. Formazione docente, intesa non come mero utilizzo di questa o quella risorsa relativa 

https://www.unive.it/pag/29913/
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alla piattaforma Moodle, ma come riflessione ampia sui modi migliori per collegare ricerca 

qualificata e didattica con una attenzione alle dinamiche dellôapprendimento degli studenti. Caô 

Foscari ha dimostrato, inoltre, di saper cogliere un punto delicato relativo allôinnovazione didattica 

e al lavoro necessario da parte dei docenti per implementarla attraverso una delibera del Senato, 

che ci risulta essere unica in Italia. La delibera riconosce il lavoro aggiuntivo necessario alla 

progettazione di un corso interamente online in termini di carico didattico (nel primo anno un 

corso di 30 ore interamente online viene conteggiato come 60 ore) e di copertura contrattuale che 

eventualmente si renda necessaria per la copertura delle ore che rimangono scoperte. Il contratto a 

carico dellôAteneo (e non del singolo dipartimento) ¯ concesso in deroga al numero di contratti 

massimi concessi ai singoli dipartimenti. Qui si apre il discorso degli incentivi allôinnovazione che 

non può naturalmente esaurirsi in delibere di questo tipo, ma richiede una riflessione ampia e 

condivisa sui modi migliori per premiare la didattica innovativa. In un contesto universitario che ci 

sembra, per certi versi comprensibilmente, focalizzato sulla ricerca, è necessario uno sforzo 

comune per misurare prima e premiare poi quegli atenei che dimostrano di sbilanciarsi 

concretamente in scelte che implementano lôinnovazione didattica. Il Convegno di Bari ¯ 

senzôaltro unôimportante occasione per riflettere concretamente su questo snodo cruciale per 

lôinnovazione didattica. Gli atenei sono comunque chiamati a riflettere su modalit¨ incentivanti a 

livello locale subito e in un certo senso in unôottica di stimolo per una auspicata premialit¨ per la 

didattica innovativa a livello ministeriale. I piccoli passi fanno le grandi distanze e la delibera del 

Senato accademico sopra accennata, come pure la possibilità di recuperare le lezioni perse per 

missioni con lezioni online (che si attengano alle linee guida per la didattica online) approvata 

lôanno scorso, vanno in questa direzione. 
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Marco Sola (Delegato alla Didattica) 
Università di Modena e Reggio Emilia  

 

 

 

Contesto e finali tà 
 

È ormai ampiamente dimostrato dalle statistiche europee e internazionali sullo stato occupazionale 

dei giovani nella fascia 25-34 anni che la laurea nel medio periodo risulta essere unôazione vincente 

per lôinserimento nel mondo del lavoro. Nella Strategia dellôUnione Europea ñEuropa 2020ò si 

prevede che il 35% di tutti i posti di lavoro entro il 2020 richiederanno quali fiche elevate e quindi il 

possesso di un diploma di istruzione terziaria. Tuttavia, per il laureato attuale e soprattutto per quello 

del futuro le conoscenze e abilit à strettamente disciplinari non sono e non saranno più suff icienti per 

essere competitivo e poter giocare un ruolo attivo in contesti professionali di elevata complessità. 

Conteranno sempre di più caratteristiche personali e di comportamento conosciute con i termini soft 

skill s, key skill s, lif e skill s, cross competencies (in italiano competenze trasversali ). Le più importanti 

riguardano le attitudini dellôindividuo nelle sfere della collaborazione, comunicazione, pensiero 

criti co e creatività. Ma la li sta di queste capacità è lunga e include per esempio quelle di autonomia, 

diagnosi, decisione, leadership, organizzazione del tempo e del lavoro, adattamento a diversi 

ambienti, conseguire obiettivi, risolvere problemi, spirito di iniziativa, flessibilit à, visione dôinsieme, 

resistenza allo stress, e si potrebbe continuare. Ogni individuo può certamente avere doti naturali in 

relazione a una o più di queste competenze. Tuttavia, è ormai accertato che i giovani possono essere 

ñallenatiò a esprimere al meglio queste doti con tecniche che possono essere ñappreseò. In sintesi, le 

soft skill s possono essere ñinsegnateò. È con questa consapevolezza e in questa prospettiva che 

Unimore ha lanciato un progetto di sperimentazione didattica biennale che si inserisce nel panorama 

delle azioni della Programmazione triennale 2016-2018 (PRO3) finanziate dal Miur, rivolto a 

ridefinire le strategie didattiche dei propri docenti per realizzare una didattica progettata per 

competenze che sviluppi ï e riesca a valutare ï le competenze trasversali dei propri studenti, integrate 

con le competenze disciplinari proprie dei singoli insegnamenti. Già in passato lôAteneo aveva 

aderito, insieme a un gruppo limitato di altri atenei, a una sperimentazione nazionale, il Progetto 

Teco, che però era limitata alla misurazione di dette competenze. Ora, con questo Progetto lôAteneo 

intende operare attivamente per migliorare le caratteristiche personali dei propri laureati, necessarie 

per rispondere con successo alle richieste di un mondo lavorativo in fortissima evoluzione. 

 

 

I l Progetto 

 
V Prima fase (dicembre 2016-dicembre 2018) [ coincidente con la durata temporale del Progetto 

presentato al Miur per la PRO3]  

Primo anno (AA 2017-2018). Attraverso contatti con le parti sociali (imprese, enti pubblici e privati, 

settore terziario) lôAteneo ha individuato le due competenze trasversali più richieste dal mercato del 

lavoro che sono risultate essere il problem solving ï approccio al lavoro che, identificandone le 
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priorità e le criticità, permette di individuare le possibil i migliori soluzioni ai problemi ï e il team 

working ï la disponibilit à a lavorare e collaborare con gli altri avendo il desiderio di costruire 

relazioni positive tese al raggiungimento del compito assegnato. LôAteneo ha individuato 16 

insegnamenti da sottoporre alla sperimentazione appartenenti alle tre macroaree disciplinari Cun i cui 

docenti hanno aderito volontariamente al Progetto. Gli insegnamenti vanno dalla matematica alla 

chimica organica, dallôeconomia aziendale allôinfermieristica, dalla patologia alla psicologia 

cognitiva ecc. Gli studenti coinvolti sono stati circa 1600. La verifica dei risultati della 

sperimentazione, cioè la determinazione dellôeff icacia della metodologia formativa adottata, prevede 

la rilevazione delle competenze trasversali allôinizio e alla fine dei corsi in sperimentazione. Il ñdeltaò 

di competenze misurato verrà confrontato con il medesimo delta determinato per un gruppo di 

controllo costituito da studenti che seguono insegnamenti simili , non inclusi nel Progetto. Pertanto, 

per ogni insegnamento in sperimentazione è stato individuato un insegnamento di controllo, non 

soggetto ad intervento. I docenti sono stati quindi inseriti in un percorso di formazione finalizzato a 

far loro acquisire familiarità con la teoria e i metodi della cosiddetta didattica per competenze che si 

è svolto da aprile a settembre 2017 e si è articolato in una serie di seminari e incontri tenuti dalla 

dr.ssa Antonella Lotti dellôUniversità di Genova e dal prof. Luciano Cecconi di Unimore, esperti del 

settore. Dopo una fase iniziale di descrizione e valutazione delle varie strategie didattiche, la 

formazione si è focalizzata sulla metodologia ritenuta più adatta per le competenze trasversali 

identificate e le caratteristiche degli insegnamenti in sperimentazione, che è risultato il cosiddetto 

Team Based Learning (TBL). Questôultima è una strategia didattica basata sullo studio indipendente 

e sullôapprendimento collaborativo, cioè sul coinvolgimento dello studente in attività basate sul 

gruppo in aula. I docenti hanno quindi riprogettato i loro insegnamenti sulla base di questa 

metodologia didattica specifica e li hanno erogati (10 nel I e 6 nel II semestre). Sia la fase di 

formazione dei docenti sia quella di riprogettazione degli insegnamenti sono state supportate da due 

coach didattici del Centro E-Learning di Ateneo. Inoltre, lôapplicazione del TBL richiede la presenza 

di tutor dôaula che coadiuvino i docenti nelle attività dei gruppi. Questi tutor dôaula sono stati 

individuati dallôAteneo attraverso apposti bandi e procedure di selezione. La misurazione delle 

competenze trasversali viene eseguita attraverso un test prodotto da unôazienda leader del settore 

della formazione permanente in realtà aziendali , che ha costruito un test specifico per questo progetto 

ed elaborerà i risultati. Ogni studente affronta il test nei laboratori informatici dellôAteneo accedendo 

a un link dedicato. La stessa azienda si occuperà della metodica di web feedback per la restituzione ai 

partecipanti degli esiti della misura. 

 

Secondo anno (AA 2018-2019). I docenti coinvolti nella sperimentazione nellôa.a 2017-2018 

ripeteranno lôesperienza sugli stessi insegnamenti con nuove coorti di studenti nellôa.a 2018-2019. In 

particolare, 14 docenti su 16 hanno confermato la loro partecipazione. In questo modo aumenterà il 

numero di studenti soggetti alla sperimentazione e i dati sullôefficacia dellôazione formativa in 

termini di incremento delle competenze trasversali  misurate attraverso le modalità di cui sopra, 

acquisiranno una maggiore significatività statistica. Si potrà inoltre determinare lôeffetto 

dellôñesperienzaò acquisita dal docente nel secondo anno di sperimentazione sullôefficacia dellôazione 

formativa. Oltre a questa azione, sono stati individuati ulteriori 13 docenti, sempre su base volontaria, 

che erogheranno la didattica con la metodologia TBL (a valle di un percorso di formazione analogo a 

quello dei colleghi dellôanno precedente che si è tenuto da giugno a settembre 2018) su insegnamenti 

che coinvolgono le stesse coorti di studenti in sperimentazione nel 2017-2018, cioè che interessano 

insegnamenti dellôanno di corso successivo. Ciò al fine di valutare lôeffetto sullôacquisizione delle 

competenze trasversali di una reiterazione dellôintervento sui medesimi studenti. Lôidea è quella di 

stabili re, per ogni CdS, qual è la ñdoseò minima di didattica riformata che deve essere impartita per 
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ottenere i risultati desiderati in termini di competenze trasversali acquisite. Questa azione costituirà 

lôavvio delle azioni per conseguire lôobiettivo della seconda fase del progetto che prevede di acquisire 

questa informazione dopo aver operato la sperimentazione sulla stessa coorte durante lôintero 

percorso formativo (triennale, biennale, quinquennale, a seconda della tipologia di CdS). Nei due 

anni di sperimentazione sono stati coinvolti circa 1600+1900=3500 studenti appartenenti a 9 dei 14 

dipartimenti dellôAteneo. Unimore in questi ultimi due anni ha avuto una media di circa 24.000 

iscritti . Pertanto, la sperimentazione in entrambi gli anni ha coinvolto circa il 7% degli studenti totali . 

 

V Seconda fase (2019ï2021) 

 

Questa fase, che non rientra più nelle attività finanziate dal Miur per la PRO3, è condizionata alla 

positiva valutazione dellôesito della prima fase. Come anticipato precedentemente, essa comporta il 

coinvolgimento di altri insegnamenti degli stessi CdS in cui è avvenuta la sperimentazione. Definito 

per ogni CdS lôobiettivo in termini di competenze trasversali attese, la finalità di questa fase è di 

individuare la soglia minima di insegnamenti da coinvolgere nella riprogettazione della didattica 

(secondo modalità individuate nella fase precedente) per garantire il raggiungimento dellôobiettivo. 

Per potere verificare lôesito di questa seconda fase è indispensabile che si svolga interamente il 

percorso formativo di almeno una coorte di immatricolati per CdS. La valutazione degli esiti sarà 

estesa ai costi connessi (finanziari, organizzativi ecc.). 

 

V Terza fase (dal 2021) 

 

Se la seconda fase darà risultati positivi, allora si aprirà una fase finale di estensione del processo, 

generalizzata a tutto lôAteneo, in modo da mettere a regime questa nuova didattica competency-

based, che superi quella tradizionale. 

 

 

I l patto formativo 
 

Gli studenti dei corsi in sperimentazione ricevono una valutazione della loro performance attraverso 

valutazioni in itinere delle esperienze TBL (ne sono previste di norma 6 per insegnamento). La 

valutazione finale determinerà un punteggio ï da un minimo di uno a un massimo di tre punti ï che si 

aggiungerà al punteggio conseguito dallo studente nellôesame finale dellôinsegnamento. Per esempio, 

uno studente che abbia dimostrato unôottima acquisizione di dette competenze, e quindi abbia 

acquisito tutti i 3 punti, se nellôesame convenzionale ha avuto un punteggio di 27/30, arriverà a 30/30. 

Viceversa, se il risultato sarà scarso, quindi valutato un punto, arriverà a 28. In questo modo, 

lôAteneo, anche se sta effettuando unôazione che va a vantaggio della formazione complessiva dello 

studente, lo incentiva comunque a partecipare, riconoscendogli in ogni caso un premio per lôadesione 

al Progetto. Gli studenti che partecipano alla sperimentazione si impegnano a frequentare le lezioni e 

a partecipare alle attività di TBL, durante le quali è ammessa al massimo unôassenza, a compilare il 

questionario pre e post corso per valutare il li vello di competenze in problem solving e lavoro di 

gruppo e quello sullôimpatto del corso, a compilare il questionario online per formare i gruppi e 

svolgere i compiti previsti dallo studio individuale (fuori dallôaula). Ai partecipanti verrà rilasciata 

unôattestazione (digital badge) relativa alle competenze trasversali acquisite nel corso. Anche agli 

studenti degli insegnamenti di controllo che sostengono il test verrà rilasciato un digital badge che 

attesta il grado di competenze che ñnaturalmenteò possiedono. 
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Analisi dei questionar i di valutazione 
 

I dati sullôeff icacia della didattica riformata con il  TBL sullôaumento delle due competenze trasversali 

considerate, da acquisire attraverso lôanali si dei test di misurazione sostenuti dagli studenti in 

sperimentazione ñprimaò e ñdopoò lôerogazione dellôinsegnamento, prevedono una lunga fase di 

valutazione. I dati per i 16 insegnamenti erogati nel primo anno di sperimentazione dellôa.a. 2017-

2018 non sono ancora disponibili. Lo saranno nel tardo autunno di questôanno. In parallelo, oltre alla 

valutazione dellôeff icacia di questa didattica riformata in termini di incremento delle CT, la 

sperimentazione ha previsto la somministrazione online e in forma anonima di un articolato 

questionario a docenti e studenti in sperimentazione. Il questionario è costituito da 4 sezioni/aree di 

indagine: Formazione, TBL e metodologie didattiche; TBL: tempi e numeri; TBL e innovazione 

didattica. I dati preliminari al momento disponibil i si riferiscono agli insegnamenti del I semestre 

dellôa.a. 2017-2018. Le principali considerazioni che al momento emergono sono le seguenti: 

 

V Per i docenti: 

- la grande maggioranza non ha partecipato in precedenza a esperienze concrete di formazione su 

temi didattici 

- dalla formazione si aspettano di migliorare lôefficacia del proprio insegnamento, sperimentare 

metodologie didattiche innovative e migliorare la consapevolezza della propria eff icacia didattica 

- il  giudizio sul percorso di formazione seguito nel progetto è decisamente buono 

- tutti consiglierebbero ai colleghi di partecipare 

- la metodologia TBL viene ritenuta efficace per il proprio insegnamento 

- il TBL risulta molto positivo per studenti con preparazione medio-alta, meno per quell i con 

qualche diff icoltà 

- le attività di gruppo aumentano la motivazione dello studente e sempli ficano lôapprendimento 

- il TBL: 

- è molto più impegnativo delle lezioni frontali 

- aumenta lôinterazione docente-studente 

- richiede spazi aula adeguati per la sua gestione 

- ha registrato pochi abbandoni tra gli studenti 

- viene ritenuto eff icace per incrementare lôattitudine al team working e problem solving degli 

studenti 

- richiede carichi di lavoro per la preparazione dei materiali e delle prove e per il coordinamento e 

un notevole impegno di progettazione. 

 

V Per gli studenti: 

- i l TBL è utile per il problem solving: 60% 

- il TBL è utile per il team-working: 68% 

- il TBL è unôesperienza valida: 76% 

- ha lavorato bene in gruppo: 86% 

- ha dato il massimo allôinterno del gruppo: 87%; 

- il gruppo migliora lôapprendimento rispetto allo studio individuale: 62% 

- il gruppo sviluppa la leadership collaborativa: 75% 

- il gruppo migliora la capacità di problem solving: 63% 

- è positivo avere il materiale per lo studio individuale prima del TBL: 73% 

- sensazioni durante i TBL: soddisfazione: 74%; entusiasmo: 60%; curiosità: 80%. 
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Da questi risultati preliminari emerge che la metodologia TBL viene considerata particolarmente 

proficua non solo ai fini del miglioramento delle soft skill s, ma anche per il miglioramento 

dellôacquisizione delle conoscenze e competenze disciplinari. Si tratta di un punto particolarmente 

interessante che getta una nuova luce su tutto il progetto e che porta alla prospettiva di adottare la 

metodologia TBL come nuova strategia didattica per tutti i CdS dellôAteneo, da modulare e adattare 

alle varie tipologie di insegnamento e di aree disciplinari e culturali . LôAteneo ha in progetto di 

valutare questa prospettiva una volta acquisiti i dati finali della prima fase del progetto (sui quali il 

medesimo sarà valutato dal Miur), ma anche quell i della seconda fase, e agire di conseguenza, 

impostando su queste basi, in caso positivo, unôazione di aggiornamento della didattica per tutti i 

docenti dellôAteneo. 
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Actionable Social Science - una str ategia integrata  
 

Marco Francesco Mazzù 
Università Luiss ñGuido Carliò di Roma 

 

 

 

Il contributo è stato sviluppato affrontando i principali temi forniti nel Documento di ri flessione in 

preparazione del Convegno e ha lôobiettivo sia di illustrare a grandi linee la strategia avviata dalla 

Luis ñGuido Carliò sui temi prioritari evidenziati dai quesiti proposti, sia di fornire esempi di 

pratiche avviate con successo dallôAteneo. Il percorso intrapreso dalla Luiss negli  anni scorsi sulla 

didattica, e riconfermato dal recente Piano strategico, si è concentrato sullo sviluppo dei tre pilastri di 

(a) strumenti didattici, (b) spazi, strutture e ambienti e (c) risorse, modalità e approcci pedagogici. 

Le iniziative sono state volte ad aumentare la qualità della didattica, a favorire ñla cittadinanza 

universitariaò garantendo un respiro pienamente internazionale, a realizzare unôuniversità a misura 

dei suoi fruitori con uno stretto legame tra insegnamento, apprendimento e ricerca a tutti i l ivelli di 

studio, riconoscendo e incentivando lôinsegnamento di qualità, migliorando le competenze didattiche 

dei docenti, ad esempio con corsi dedicati a scrivere i case studies e assicurando il coinvolgimento 

attivo degli  studenti nellôassicurazione della qualità, con open feedback su corsi e professori. La 

direzione strategica di Ateneo è partita dallôanalisi dellôevoluzione del contesto di riferimento a 

livello internazionale, caratterizzato dalla crescente mobilità sul piano internazionale che riguarda, a 

livelli diversi, studenti, docenti, ricercatori e staff; dalla ristrutturazione del footprint accademico; dal 

cambiamento dei criteri di scelta delle università da parte di studenti e famiglie. I numeri della 

mobilità sono destinati ad aumentare, così come la competizione per unôofferta didattica di elevato 

livello: le previsioni indicano un incremento significativo degli  studenti universitari che si recheranno 

a studiare in unôistituzione straniera dove è facile prevedere un ambiente veramente internazionale, 

corredato da servizi dedicati, da standard qualitativi di insegnamento a livello dei benchmark più 

prestigiosi, dallôattenzione alla mobilità, alla responsabilità sociale, fino al miglioramento del 

collegamento tra ricerca e didattica. Il percorso è già stato tracciato dalle azioni intraprese negli  anni 

passati da varie istituzioni a livello mondiale che hanno sovra-investito in maniera mirata in 

interventi di miglioramento sia di prodotti e infrastrutture formative, sia di faculty e leadership. Sotto 

un altro profilo, la formazione sta risentendo della presenza di nuovi fabbisogni riguardanti le 

tempistiche e le modalità di apprendimento. In particolare, lôaspettativa di vita sta aumentando, così 

come la permanenza nel mercato del lavoro prima dellôentrata nel regime pensionistico, 

rendendo quindi molteplici le ragioni di ñritorno allo studioò. Tra queste, il  desiderio di cambiare 

percorso professionale o di lasciare ruoli manageriali  per avviare imprese proprie, la reazione a 

carriere non rapide e lôaspettativa non soddisfatta di avanzamenti di carriera nella propria impresa o 

nel proprio settore. Aumenta di conseguenza la richiesta di multidisciplinarietà, di mobilità e di 

pieno riscontro tra offerta formativa e fabbisogni. Per rispondere attivamente ai cambiamenti che 

stanno caratterizzando il  contesto di riferimento, Luiss ha da tempo avviato importanti azioni volte a 

migliorare il  proprio posizionamento nazionale e internazionale, pervenendo a traguardi rilevanti 

come lôinclusione nel Ranking Financial Times per i Master in Management o lôaccreditamento 

Equis. LôAteneo ha inoltre rivisto la propria vision e mission, partendo dalla convinzione che la 

conoscenza accademica concretamente applicabile (Actionable Social Science) sia strumento di 

crescita e di miglioramento diffuso. Ritiene che innovazione, sviluppo e diffusione delle conoscenze 

accademiche rendano il  mondo migliore se ispirate da sostenibilità e tolleranza e se praticate con 
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impegno profondo e responsabile. In questa ottica, Luiss ha sviluppato le sue azioni per offrire un 

ambiente ideale per la formazione di leader coraggiosi e rigorosi, dal marcato orientamento 

imprenditoriale, allenati ad apprendere e a sperimentare, capaci di innovare e di tradurre in azione 

la conoscenza accademica. Lôipotesi di base è che la loro affermazione potrà determinare una 

migliore performance di organizzazioni e istituzioni, di mercati e comunità, su scala internazionale: 

Luiss potrà così contribuire a favorire un migliore sviluppo, sociale ed economico, caratterizzato da 

maggiore equità. Il posizionamento prospettico di Luiss è oggi quindi espresso appieno in 

ñActionable Social Scienceò e viene declinato lungo tre dorsali : mentalità imprenditoriale, crescita 

sostenibile e interdisciplinarità. In relazione alla mentalità imprenditoriale, ha sviluppato un modello 

educativo esteso, ricco e largo, che consente agli  studenti di apprendere hard e soft skills, di 

sviluppare esperienze personali  e professionali, di maturare un orientamento al problem-solving, di 

generare indipendenza e autonomia. Quanto alla crescita sostenibile, sin dalla propria fondazione, 

Luiss ha prodotto ricerca rilevante e di impatto sui problemi reali delle aziende, valorizzando le 

relazioni privilegiate con le comunità imprenditoriali, manageriali, professionali  e dei policy maker 

del nostro Paese ed europee. Il mix di competenze ed esperienze della Faculty Luiss permette agli  

studenti di sviluppare una prospettiva a 360° sul mondo delle imprese, delle istituzioni pubbliche e 

delle professioni. Sotto il profilo dellôimpronta interdisciplinare, la comunità accademica Luiss 

sviluppa progetti di ricerca multidisciplinari e internazionali che hanno profonde ricadute positive sui 

programmi didattici, per esempio, favorendo lôapprendimento degli  studenti su come generare 

soluzioni innovative o su come comportarsi in contesti complessi. Tra le iniziative per creare un vero 

e proprio approccio ñstudent-centeredò si possono menzionare progetti che hanno contribuito allo 

sviluppo dellôAteneo e al miglioramento dei servizi a supporto degli  studenti, come lôadozione e la 

messa a regime dei percorsi di soft skills e dei programmi di ERS (Etica, Responsabilità, 

Sostenibilità), o la creazione della Luiss Sport Academy e lo sviluppo delle altre attività sportive. 

Lôesperienza ñat largeò è oggi garantita da varie iniziative e dal lavoro svolto dagli  studenti che 

gestiscono in prima persona attività con grande rilevanza sul tessuto sociale. Esempi sono la gestione 

commerciale e della comunicazione dei prodotti (borse e accessori) creati da 20 detenute delle carceri 

di Lecce e Trani, o il  lavoro attivo nellôassociazione Libera, volta alla diffusione della cultura della 

legalità, contribuendo concretamente in prima persona alla riqualificazione dei beni confiscati alla 

mafia (terreni, casali ecc.) e vivendo unôimportante esperienza formativa sul tema della legalità, 

grazie a incontri con isti tuzioni, magistrati e imprenditori impegnati sul fronte della cultura della 

legalità e attraverso il confronto diretto con i famigliari delle vittime innocenti delle mafie e tutte 

quelle realtà che animano positivamente i territori. Sempre in unôottica di innovazione della didattica, 

il  trasferimento di soft skill avviene anche tramite le strutture dedicate del Language Café e del Loft 

(Laboratory Of Fabulous Things). Il primo è uno spazio dedicato alla contaminazione creativa fra 

lingue e culture. Il secondo è uno spazio concepito per ospitare e potenziare una cultura accademica 

basata sul design thinking, sulla tecnologia e sulla creatività. Il Loft promuove e sviluppa attività 

creative grazie, alla propria flessibilità e ai molti spazi che mette a disposizione, ovvero: un punto 

informazioni, un'area dedicata al coding con tre postazioni apposite, uno spazio riservato al video 

editing con green screen, video-camera e microfoni, un cinema hi-tech e un open space con stampanti 

3D e vari kit Arduino, Raspberry, Lego Mindstorms e Makeblock. Nel laboratorio, sono presenti 11 

iMac con tutti i software necessari per produrre audio, foto e video professionali. Sono in programma 

corsi e numerose attività: corsi creativi, corsi digital, peer learning ï students for students, project 

work, tech cineforum. Sul fronte strutture, rilevanti interventi hanno riguardato inoltre lôampliamento 

e il miglioramento della situazione pregressa: tra questi, lôintroduzione dellôacceleratore di imprese 

Luiss EnLabs, lôapertura della prestigiosa Villa Blanc dotata di strumenti innovativi e piattaforme 

interattive, lôincremento delle volumetrie destinate alla didattica, la ristrutturazione e lôampliamento 
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della biblioteca, lôintroduzione di strutture di Job Simulator, in cui gli  studenti partecipano a macro-

simulazioni, come ad esempio quelle processuali di Diritto dôImpresa e di Dirit to Penale in una 

struttura dedicata di simulazione che riproduce unôaula di Tribunale. La didattica, parte cruciale della 

Luiss experience insieme alla ricerca, viene indirizzata a evolversi verso i trend internazionali che 

richiedono prodotti formativi di elevata qualità e con contenuti interdisciplinari, inclusivi, 

concretamente applicabili, innovativi e flessibili nella modalità di fruizione. In questa direzione è 

stato lôimpegno di Luiss a prevedere le evoluzioni sociali, tecnologiche ed economiche per tradurle 

in programmi integrati di ricerca e didattica volti a favorire il  formarsi di nuove competenze idonee a 

produrre ricadute professionali  di lungo periodo in ruoli chiave del mondo economico, produttivo e 

sociale, così come competenze trasversali  (soft) che possano rafforzare anche la leadership degli  

studenti. La formazione interdisciplinare, elemento distintivo di posizionamento per lôAteneo, si è 

estrinsecata anche attraverso lôintroduzione di Honours Programme che includono contenuti di più 

tipologie di Scienze Sociali e caratterizzati da unôelevata employability per gli studenti. Il modello 

Luiss combina rigore accademico e rilevanza pratica, fondandosi su tre pilastri per la progettazione 

e lo sviluppo della didattica e dei programmi: (a) research-led: i docenti sono esperti del tema e attivi  

nelle aree di ricerca correlate; (b) experience-based: Luiss fa leva su un panel selezionato di top 

executives che portano la propria esperienza decennale nello sviluppo di approcci per risoluzione di 

temi di elevata applicabilità pratica, (c) problem-driven: i docenti ingaggiano gli  studenti in progetti e 

ricerca, per sviluppare soluzioni a problemi reali. Infine, la modernizzazione della verifica di 

apprendimento avviene anche tramite pieno utilizzo di piattaforme digitali, come la piattaforma 

Moodle, utilizzata per vari scopi tra cui effettuare test su materie istituzionali, aumentare i riferimenti 

ai temi affrontati a lezione, migliorare collegamento e relazione studente-docente. I risultati della 

strategia di rafforzamento della didattica e dellôexperience hanno portato a risultati concreti, come 

lôincremento del tasso di selezione per lauree triennali  e magistrali  e, contestualmente, dellôindice di 

gradimento dei corsi di laurea, uno sviluppo ulteriore della reputation presso studenti, aziende, 

Alumni e altri stakeholder. Lôeducazione vive una rivoluzione senza precedenti, non più ñscuola di 

massaò, ma istruzione capace di far maturare individui ciascuno diverso e a suo modo originale, ricco 

e preparato. Al centro vi è il  ruolo rivisto della didattica che permette ai laureati Luiss di percorrere 

cammini unici e riportare nelle loro aziende, professioni, comunità, famiglie, carriere e luoghi di 

lavoro il  patrimonio personale acquisito negli studi. Nel servire così i propri studenti, Luiss 

vuole contribuire allo sviluppo del Paese, e non solo, partecipando alla formazione di un ceto 

dirigente dal marcato carattere imprenditoriale, in grado di influenzare il  futuro, critico e 

responsabile, mai distratto davanti ai bisogni di chi sogna ancora la crescita, lôautonomia economica e 

una piena affermazione delle proprie capacità. 
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Le sfide di uno spazio di apprendimento multilingue e 

multiculturale. UnôUniversit¨ di piccole dimensioni  

a vocazione internazionale: la Libera Università di Bolzano 
 

Stefania Baroncelli (Delegata alla Didattica) 
Libera Università di Bozen/Bolzano 

 

 

 

 

Incentivazione e valorizzazione dei risultati raggiunti nella didattica e sua 

internazionalizzazione 
 

 

La Libera Università di Bolzano ha puntato a essere presente in graduatorie internazionali prestigiose 

dedicate alle piccole università, come quella del Times of Higher Education, in modo da accrescere la 

visibilità per gli studenti stranieri, che sono reclutati anche grazie alla presenza dellôAteneo a fiere 

internazionali. Nei ranking internazionali occupa buone posizioni, soprattutto nelle categorie 

ñinternazionalizzazioneò, ñsoddisfazione degli studentiò e ñorientamento praticoò. Nel 2018 la Libera 

Università di Bolzano (Unibz) si è collocata al nono posto nella classifica delle piccole università, 

sempre nella classifica del Times of Higher Education. Da qualche anno, Unibz cerca di incidere sulla 

preparazione professionale del personale docente e in particolare sulla capacità di saper insegnare in 

una lingua che non è la lingua madre degli studenti o degli stessi discenti. Lo spazio di 

apprendimento multilingue crea sfide specifiche, data la diversità della lingua madre dei docenti e 

degli studenti, come anche fra questi ultimi. Ha così organizzato corsi ad hoc che aiutano coloro che 

insegnano in inglese. Si tratta dei corsi ATE, corsi intensivi di una settimana del British Council e 

dellôUniversità di Oxford, Dipartimento di Educazione. Tali corsi sono pagati interamente 

dallôUniversità e sono organizzati presso la sede Unibz, per professori, ricercatori, anche a tempo 

determinato, e dottorandi. Alla fine del corso i partecipanti ottengono un certificato di frequenza 

riconosciuto internazionalmente, da inserire nel CV. In particolare, il corso mira a offrire ai docenti di 

tutte le discipline strumenti linguistici e strategie didattiche per comunicare i loro materiali in modo 

più efficace. ATE avanza la capacità del docente di strutturare e tenere lezioni in inglese, comunicare 

efficacemente con gli studenti la cui prima lingua non è l'inglese, utilizzare la lingua inglese nei 

contesti di supervisione e discussione in piccoli gruppi. In tal modo, viene garantita una migliore 

qualità dellôinsegnamento nei corsi insegnati in inglese, è accresciuta la capacità di attrarre un corpo 

studentesco diversificato ed è fortificata la reputazione a livello internazionale. Inoltre, i docenti sono 

incoraggiati a frequentare corsi di didattica organizzati in altre università soprattutto estere, a spese 

dellôuniversit¨ (incluso viaggio, vitto e alloggio e costo del corso). Nellôestate del 2018, ad esempio, 

sono stati inviati cinque professori ï uno per ogni facoltà ï presso lôUniversit¨ di Utrecht per una 

settimana di corso intensivo per seguire la Utrecht Summer School in CLIL Methodologies for Higher 

Education. Durante il corso, i docenti hanno sviluppato e migliorato le proprie capacità e conoscenze 

relative al CLIL (Content and Language Integrated Learning) e hanno realizzato dei progetti 

personalizzati che possono essere applicati in classe, come lezioni interattive, incoraggiamento alla 

partecipazione attiva degli studenti, guida alla comprensione. Alla fine del corso, i docenti 

condividono i risultati e le impressioni con i vice-presidi alla didattica, i responsabili del Centro 
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linguistico, il Prorettore alla didattica e con i responsabili dellôAcademic Training dal punto di vista 

amministrativo e ne discutono delineando una strategia di Ateneo per la didattica in lingua straniera. 

In seguito, diffondono le buone pratiche con i colleghi di facoltà. Oltre a ciò, sono organizzati alcuni 

workshop di una giornata con esperti di didattica anche stranieri. Data la provenienza germanica di 

molti docenti, nel dicembre 2017 abbiamo tenuto un workshop dal titolo ñTeaching for Competence - 

Constructive Alignmentò, tenuto dalla dott.ssa Annette Spiekermann della TU M¿nchen di Monaco di 

Baviera. Il concetto di ñAllineamento Costruttivoò collega i tanto necessari risultati di apprendimento 

per lôorientamento con metodi di insegnamento appropriati per la pratica e valutazioni imparziali per 

il feedback sul progresso dellôapprendimento. Gli sforzi di apprendimento dei docenti sono 

riconosciuti e valorizzati al momento della valutazione (premio triennale e carriere interne, dove la 

qualit¨ dellôinsegnamento incide per il 40% del totale). Alcune facolt¨ hanno adottato dei metodi pi½ 

competitivi, come la Facoltà di Informatica, che rilascia annualmente il certificato di miglior docente 

della facoltà. Anche la Facoltà di Economia fino a tre anni fa eleggeva il miglior docente per ogni 

corso di laurea e per la facoltà, sulla base di un sistema statistico di valutazione dei voti dati da parte 

degli studenti. Tale certificato ï detto ñbest teacher awardò ï è considerato positivamente al 

momento delle scelte sulle carriere interne a livello sia di facoltà, sia di Ateneo.  

 

 

Centralità dello studente tramite attività di tutorato differenziata 
 

Il rapporto con gli studenti è stato migliorato tramite lôinstaurazione di un metodo di tutoring che 

riconosce al professore il ruolo di punto di riferimento per un gruppo ristretto di studenti, individuati 

in base a un sistema di incontro che si basa sulle somiglianze fra docente e discente (corso di laurea, 

provenienza territoriale e lingua). Il sistema di tutorato è stato perfezionato soprattutto alla Facoltà di 

Economia. L'obiettivo del servizio di tutorato è assistere gli studenti del primo anno, coinvolgerli nel 

processo educativo e cercare di rimuovere potenziali ostacoli a una carriera di studio. Ci sono diversi 

problemi di transizione comuni che gli studenti del primo anno potrebbero incontrare. Tra questi, 

bilanciamento delle richieste e delle pressioni sociali e accademiche, studio/competenze accademiche 

inappropriate, incertezza sui principali obiettivi dellôuniversità, ansia e mancanza di connessione, vita 

sociale o amici. Gli studi (Quigley, 1997) suggeriscono che alcuni nuovi studenti ï non tutti ï hanno 

bisogno di più attenzione di altri, sia all'interno che allôesterno della classe. Inoltre, i ricercatori 

(Christophel e Gorham, 1995) mostrano che le prime settimane sono cruciali: se lôimmediatezza del 

tutor non viene stabilita, in anticipo, aumentano le probabilità che gli studenti abbandonino. Il ruolo 

dei tutor consiste nellôidentificare quegli studenti, chiamati studenti ña rischioò, che con maggiore 

probabilità abbandonano le prime settimane (o mesi) dellôanno accademico e aiutarli a rimanere 

iscritti più a lungo. Per renderlo possibile, è adottata una serie di ñindicatori di rischioò (Quigley e 

Kuhne, 1997) da utilizzare durante le interviste del tutor nei confronti dello studente. La metodologia 

è stata aggiustata successivamente per assicurare che le informazioni raccolte dai tutor non fossero 

divulgate impropriamente e, di conseguenza, fossero conformi ai principi della normativa sulla 

privacy. I tutor, da parte loro, si impegnano a mantenere il segreto sui dettagli conosciuti per via 

dellôattivit¨ di tutoring e a comunicare i dati conosciuti in forma anonima, ovvero a comunicare le 

informazioni ricevute solo se ciò fosse necessario e per il vantaggio dello studente. Oltre a questo, 

esistono altri sistemi di tutorato adottati in altre facolt¨, come lôesistenza di un unico docente o 

due/tre docenti responsabili per tutti gli studenti. Allôinterno dellôUniversità si discute frequentemente 

su quale sia il migliore sistema di tutorato da adottare, sulla base anche di discussioni guidate da 

docenti stranieri (vedi ad esempio il workshop ñTutors in problem-based learning: From distant 
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facilitator to approachable coachò, tenuto da un docente dellôUniversità di Maastricht, sulle diverse 

responsabilità che derivano dal diventare un tutor, in particolare sullôimportanza del processo e del 

coaching degli studenti). Ci si chiede, ad esempio, se sia preferibile coinvolgere anche gli studenti 

tutor, già attivi nel caso di studenti disabili o con bisogni formativi speciali.  

 

 

Valorizzazione del rapporto con il territorio e le universit¨ limitrofe  
 

Unôaltra direzione di intervento strategico  ̄volta alla valorizzazione del rapporto con le universit¨ 

limitrofe, come lôUniversit¨ di Trento e di Innsbruck (c.d. Universit¨ Euregio), e fra le varie sedi 

dellôUniversit¨ di Bolzano tramite lôuso diffuso di metodologie informatiche di distance learning. In 

tal modo viene allargato il numero di discipline insegnate agli studenti ed  ̄altres³ aumentata la platea 

di discenti, includendo anche i cittadini del Trentino Alto Adige che sono interessati a frequentare i 

corsi dello Studium Generale. La mobilit¨ di studenti e docenti fra le tre Universit¨ dellôEuregio 

(Trento, Bolzano e Innsbruck)  ̄intensificata con alcuni programmi finanziati a livello provinciale. 

Nel 2018  ̄stato lanciato il quarto bando annuale c.d. Euregio Mobility Fund, che mira a sviluppare 

joint lectures e joint seminars, come lezioni/workshop/seminari specifici della durata di pi½ giorni, 

iniziative di e-learning comuni, viaggi di studio che rappresentino un valore aggiunto per lo studente 

nellôEuroregione, iniziative che mirino a sviluppare moduli e lezioni comuni riconosciuti nei corsi di 

studio delle tre Universit¨. Ĉ, inoltre, finanziata la partecipazione di studenti alle winter o summer 

schools organizzate presso le universit¨ dellôEuroregione. In tal modo, si  ̄creata una rete di 

ricercatori e docenti, finalizzata al miglioramento della qualit¨ della didattica, allo scambio degli 

studenti provenienti dalle tre Universit¨ partner, con la finalit¨ di dare vita a iniziative a lungo 

termine. Si tratta di un programma che possiamo avvicinare allôErasmus, dato che coinvolge anche 

lôAustria, ma organizzato a livello locale. Pi½ di recente sono state istituite cattedre congiunte fra 

Universit¨ dellôEuregio, e si mira a riconoscere la figura del professore che insegna nelle tre 

universit¨. Lôinnovazione della didattica passa anche attraverso il ricorso al distance learning, 

praticato con la registrazione di lezioni fruibili successivamente e ripetutamente dagli studenti nel 

Learning Management System (LMS) di Ateneo, nonch® con lo streaming video per studenti non in 

sede. LôUniversit¨ si  ̄dotata di un LMS collegato a tutti gli insegnamenti offerti e vengono 

ripetutamente offerte occasioni di formazione per quei docenti interessati a utilizzare le nuove 

metodologie didattiche learner-centred che hanno fondamento nellôubiquit¨ dellôapprendimento. 

Oltre al potenziamento tecnologico della piattaforma sono stati realizzati due spazi VideoLab (sedi di 

Bolzano e di Bressanone) per consentire ai docenti di videoregistrare autonomamente lezioni o 

contenuti, rispondendo anche ad esigenze specifiche di gruppi di studenti: approfondimenti, 

ripetizioni, flipped classroom ecc. Sono stati messi a disposizione degli studenti pc portatili (ritirabili 

in Biblioteca) che consentono di utilizzare al meglio tutte le risorse della didattica innovativa. 

Parallelamente, sono stati organizzati corsi per lôutilizzo di OLE da parte dei docenti (3 edizioni) o su 

tematiche relative alla didattica digitale. Per assicurare un sostegno concreto ai docenti, dal 2018  ̄

prevista la possibilit¨ di prevedere nel budget per la docenza la figura del collaboratore disciplinare per 

la didattica digitale che da un lato accompagni il docente nel ridisegnare il corso, dallôaltro lo coadiuvi 

nelle attivit¨ di didattica interattiva (esercitazioni online, gestione di forum, assistenza di contenuto. 

LôAteneo  ̄entrato nel febbraio 2016 nel Consorzio interuniversitario Eduopen, gestito dal centro e-

learning di Unimore (Edunova). LôUniversit¨ di Bolzano fino ad oggi ha pubblicato due corsi: un 

corso introduttivo a un Master di II livello CasaClima e un corso che ripercorre la nascita dei servizi 

sociali in Europa. Il progetto per lôavvio di Eduopen ̄ stato cofinanziato dal Miur. Infine, lo stretto 

rapporto con il territorio  ̄testimoniato dallôesistenza del c.d. Studium Generale, un percorso di studi 
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lifelong learning che prevede insegnamenti multidisciplinari di professori universitari che possono 

essere frequentati sia da membri della comunit¨ universitaria (docenti, studenti, amministrativi), sia 

da cittadini interessati. Lo Studium Generale ¯ insegnato da professori e ricercatori e assegna crediti 

formativi che possono essere riconosciuti in corsi di studio universitari.  
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Lôimpiego dei fondi europei per  lôinnovazione didattica  

in ambito giur idico ed economico: il caso dei Progetti Europe 

Bookmark e Letôs teach dellôUniversit¨ di Chieti-Pescara 
 

 

Gianluca Bellomo (Responsabile scientifico ñEurope Bookmarkò e ñLetôs Teachò, 

Programma Erasmus+ Attività Jean Monnet 2016 e 2018) 
Università ñG. DôAnnunzioò di Chieti-Pescara 

 

 

 

LôAteneo ñG. dôAnnunzioò di Chieti-Pescara ha presentato e si è aggiudicato il  cofinanziamento di 

due Progetti europei a valere sul Programma Erasmus+, e in particolare sulle attività ñJean Monnetò, 

rispettivamente nel 2015 e ora nel 2018. Il  primo dei due progetti si è già concluso, il secondo invece 

è in fase di avvio. Per entrambi i progetti il  primo coordinatore scientifico è il  prof. Gianluca 

Bellomo, professore associato di Istituzioni di diritto pubblico. Lôidea sottostante ai due progetti, il  

secondo dei quali rappresenta in buona parte unôevoluzione del primo, è stata quella di cercare di 

coniugare la diffusione della conoscenza di specifici temi giuridici ed economici inerenti lôUnione 

europea, con la sperimentazione e la diffusione di tecniche didattiche innovative applicate allôambito 

giuridico ed economico tra docenti e studenti delle scuole superiori del territorio, ma anche tra 

dottorandi, docenti e studenti dellôAteneo. Per attivare tale circuito, che ha trovato lôapprovazione da 

parte dellôUE, testimoniata dai due cofinanziamenti assegnati, si è deciso di porre in essere un 

percorso che prevedesse la realizzazione di un ciclo di seminari, con taglio prettamente giuridico ed 

economico, che avesse però ad oggetto la didattica di specifici temi relativi  allôUnione europea (es. le 

istituzioni, le fonti, le politiche monetarie ecc). Tale ciclo di seminari è stato sovrapposto al 

programma di un corso di perfezionamento specificamente progettato e attivato dallôAteneo che, 

oltre a fornire un riconoscimento in termini di CFU ai corsisti per gli ambiti disciplinari frequentati, 

mirasse a colmare una buona parte dei debiti formativi  che molti laureati in discipline giuridiche ed 

economiche hanno per unôeventuale iscrizione al TFA. Proprio grazie alla coincidenza del ciclo di 

seminari, cofinanziato dallôUE, con le lezioni del corso di perfezionamento, inoltre, si è ottenuto, 

e si dovrebbe ottenere anche per lôedizione in avvio, la completa gratuità di partecipazione per i 

corsisti. Con tale strategia si è cercato di massimizzare la partecipazione e lôinteresse per le iscrizioni 

ai seminari e al Corso di perfezionamento. I destinatari del ciclo di seminari teorico-pratici sono stati 

e saranno vari (docenti di scuola superiore e dottorandi in materie giuridico-economiche). Allôinterno 

del percorso formativo così descritto si è deciso di inserire delle lezioni mirate che dotino i corsisti di 

strumenti specifici che consentano loro di sperimentare un approccio sempre più student-oriented 

rispetto a quello più tradizionalmente impiegato in ambito accademico di tipo teacher-oriented. Per 

le docenze su tali tematiche si è deciso di coinvolgere docenti con elevati livelli di specializzazione 

sullo specifico strumento del Problem Based Learning (PBL). In particolare, nella passata edizione è 

stata coinvolta la prof.ssa Antonella Lotti dellôUniversità di Genova, che tra i vari scritti in tale 

ambito ha pubblicato una monografia dedicata allôargomento. Durante il percorso così descritto i 

docenti delle scuole superiori che si sono iscritti al Corso e hanno frequentato i seminari, sono stati 

poi invitati a sperimentare nelle rispettive classi dei vari istituti di appartenenza tali metodologie 

didattiche su alcune delle tematiche studiate durante il Corso. Con tale scelta si è cercato sia di 

diffondere tali tecniche didattiche innovative anche tra gli studenti (peraltro possibili  futuri studenti 



212 

 

universitari); sia ai docenti di sperimentare in aula tale approccio innovativo consentendo loro di 

interiorizzarlo. Proprio il  resoconto scritto, presentato dai singoli corsisti in sede di esame finale 

relativamente al percorso didattico e alla sperimentazione fatta nellôuso di tali tecniche sulle 

tematiche assegnate oltre che la progettazione di uno specifico percorso didattico, è stato e sarà 

oggetto di valutazione da parte della Commissione dôesame finale appositamente istituita per validare 

il conseguimento dei CFU previsti dal piano didattico del Corso. Il coinvolgimento nella 

partecipazione ai seminari di alcuni selezionati dottoranti iscritti a Dottorati in ambito giuridico-

economico è stato invece previsto dal Progetto, in prima battuta per consentire a questi di formarsi su 

tali tecniche didattiche innovative; ma anche per fornire loro gli strumenti didattici necessari da 

sperimentare in brevi lezioni da tenere a gruppi di studenti dellôAteneo sotto la supervisione di 

docenti universitari. Proprio grazie a queste lezioni si spera di avere i maggiori benefici immediati 

nella diffusione e applicazione di tecniche di PBL e nel cambiamento di mentalità nellôapproccio 

didattico in ambito universitario. In queste lezioni, infatti, vi è lôintento di coinvolgere anche con una 

partecipazione attiva i rispettivi docenti di riferimento dei singoli dottorandi nelle discipline 

giuridiche ed economiche coinvolte dai temi legati allôUe. Tale opportunità dovrebbe permettere: ai 

dottorandi e agli studenti coinvolti di iniziare a sperimentare, anche se da punti di vista differenti, 

concretamente lôuso del PBL in materie giuridiche ed economiche su specifici temi relativi  allôUE; ai 

docenti universitari delle singole discipline coinvolte, invece, di iniziare a toccare con mano tali 

metodiche didattiche innovative osservandone lôapplicazione che ne verrà fatta in aula dai dottorandi. 

In tale contesto saranno gli stessi docenti coinvolti che potranno decidere se assumere un ruolo di 

meri osservatori o se vorranno intervenire nelle dinamiche didattiche che si dovrebbero innescare 

anche con ruoli che prevedano un maggiore coinvolgimento. Tale metodica, in definitiva, potrebbe 

rappresentare un momento interessante di primo avvicinamento e sperimentazione dei docenti in 

questo nuovo modo di interpretare la didattica in aula. Da quanto si è cercato qui di rappresentare 

brevemente, quindi, si spera possa emergere un esempio, sicuramente migliorabile, per trarre spunto 

nella sperimentazione di meccanismi di funzionalizzazione dei fondi europei verso lo sviluppo e la 

diffusione di tecniche didattiche innovative che possano consentire di indirizzare sempre più la 

didattica erogata verso un approccio mirato alle esigenze degli studenti e che possano anche rendere 

meno traumatico, dal punto di vista delle tecniche didattiche impiegate, il  passaggio degli studenti dal 

mondo dellôistruzione superiore a quella universitaria. Lôiniziativa potrebbe rappresentare, inoltre, 

unôopportunità per stimolare un diverso dialogo tra docenti e studenti delle superiori, ma anche 

nellôiniziare a creare maggiore consapevolezza tra docenti, studenti e dottorandi (che peraltro 

potrebbero essere futuri docenti universitari) in ambito accademico proprio sulle tecniche didattiche 

innovative coinvolte. Ovviamente, questa piccola esperienza andrà inserita necessariamente 

allôinterno di una più complessa e integrata strategia di Ateneo volta alla diffusione della conoscenza, 

formazione e uso di un più complesso apparato strumentale indirizzato a modelli di didattica 

innovativa che siano in grado di meglio rispondere alle nuove esigenze e sfide di fronte alle quali  

sono oggi posti gli Atenei italiani. 
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Inclusione e innovazione: strategie e metodi dellôUniversit¨ 

della Basilicata 

 

Stefano Superchi (Delegato alla Didattica) 
Università della Basilicata 

 

 

 

LôUniversit¨ italiana si trova oggi ad affrontare, tra le altre, anche la sfida dellôinclusione: inclusione 

di studenti con carenze formative, inclusione di studenti con particolari esigenze dovute a disabilità o 

dovute a difficoltà logistiche e di conciliazione studio/lavoro, inclusione di studenti stranieri. Tutte 

queste situazioni hanno diverso impatto sullôinserimento dello studente nel contesto universitario e 

sulla sua possibilità di integrazione con il percorso formativo proposto, generando in alcuni casi 

situazioni che portano allôabbandono degli studi. Cause e situazioni diverse richiedono risposte 

diverse e per questo lôUniversit¨ è chiamata a fornire agli studenti un servizio flessibile, in grado di 

venire incontro, per quanto possibile, alle loro esigenze e specificità formative. Ciò richiede uno 

sforzo non solo organizzativo, ma soprattutto di revisione e innovazione delle metodologie didattiche, 

delle modalità di erogazione degli insegnamenti, di concezione delle strutture didattiche. Questa 

operazione deve avere come perno essenziale la centralità dello studente e come fine quello di 

aumentare il coinvolgimento dello studente nel processo di formazione, rimuovendo i fattori di natura 

organizzativa e logistica che ostacolano una completa fruizione delle opportunità di formazione 

promosse dallôAteneo. LôUniversit¨ della Basilicata ha raccolto questa sfida declinando, nel proprio 

Piano strategico, metodologie e obiettivi da perseguire nei prossimi anni e istituendo una 

Commissione di Ateneo per lôinnovazione didattica, con lo scopo di promuovere e coordinare le 

attivit¨ di aggiornamento dei docenti sugli aspetti pedagogici e metodologici dellôinsegnamento 

disciplinare, sullôutilizzo delle metodologie informatiche per la didattica, sullôerogazione di materiali 

didattici multimediali e sullôimpiego della didattica a distanza. Lôinserimento nel percorso 

universitario degli studenti immatricolati ai corsi di primo livello è uno dei momenti più rilevanti nel 

determinare il successo di un percorso di studi. Il tasso di abbandono è massimo nel primo anno e 

spesso porta non solo a un passaggio di corso, ma ad un abbandono totale degli studi. Anche quando 

non si ha abbandono, lo studente accumula nei primi anni di iscrizione un ritardo negli studi che si 

ripercuoterà sulla sua successiva carriera. Pertanto, in questa fase è necessaria particolare attenzione 

allo studente, sia per aiutarlo a colmare eventuali carenze formative, ma anche per accompagnarlo ad 

affrontare unôesperienza, come quella universitaria, che richiede lôacquisizione di un grado di 

autonomia più elevato diviene rispetto a quello cui lo studente è abituato. Per questo motivo presso 

lôUniversit¨ della Basilicata è stato potenziato il tradizionale servizio di tutoraggio, introducendo un 

servizio di counseling motivazionale tenuto da professionisti del settore. Il servizio è stato ben 

apprezzato dagli studenti, che ne hanno usufruito in buon numero e ha contribuito a risolvere alcune 

delle problematiche da loro incontrate. Verranno descritti i primi risultati ottenuti a seguito 

dellôintroduzione di questo servizi. Particolare attenzione è stata dedicata agli studenti con disabilità 

istituendo un servizio specifico di Ateneo che si occupa di tali problematiche specifiche. In questo 

ambito è istituito un servizio di tutorato, prestato da studenti ñalla pariò che aiutano lo studente 

disabile a superare le difficolt¨ quotidiane relative alla frequenza delle lezioni ed allôutilizzo dei 

servizi di Ateneo (segreterie, mensa, biblioteche). In particolare, è stata allestita unôaula 

appositamente attrezzata, denominata ñil Giardino della Speranzaò, dotata di venti postazioni 

informatiche utilizzabili dai disabili motori e dotate di attrezzature e software specifici per ipovedenti 
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e sordi quali, sintetizzatori vocali, lavagne interattive, ingranditori ottici, registratori vocali digitali e 

impianti audio video. Sono state finanziate borse di studio per studenti diversamente abili meritevoli 

e prevista l'esenzione totale o parziale dal pagamento delle tasse per studenti con diverso grado di 

disabilit¨. Lôinsieme di questi interventi ha consentito la frequenza agli studi universitari di un 

numero sempre crescente di studenti disabili di cui sette su dieci hanno un grado di handicap 

superiore all'80%. Correlata a questo aspetto è anche lôistituzione, grazie a contributi pubblici e 

privati, del ñFondo Futuro Unibasò, per lôerogazione di borse post-laurea e di dottorato destinate a 

studenti con gravi patologie e di cui hanno già usufruito alcuni studenti. Per venire incontro alle 

esigenze di studenti che per motivi lavorativi, familiari o di salute non sono in grado di frequentare 

con assiduità i corsi universitari, ma anche per agevolare la fruizione dei corsi da parte degli studenti 

pendolari che, a causa del sistema di trasporti e dellôorografia regionale sopportano lunghi 

spostamenti giornalieri, è stato implementato un sistema di e-learning tramite la piattaforma Moodle. 

Tale sistema, che consente la condivisione di testi, presentazioni, esercizi ed interventi 

videoregistrati, è stato dapprima implementato per i corsi di studio interessati dal Progetto Lauree 

Scientifiche (Chimica Geologia, Biotecnologie) e man mano esteso agli altri corsi dellôAteneo. 

Verranno descritte le modalità di realizzazione e i risultati ottenuti con questo servizio. 
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Apprendimento internazionale, cross-cultural  e ipermediale: 

quali sfide per lo sviluppo professionale dei docenti 

universitari?  

 
Maria Cinque (Delegata per E-learning e Open Education) 
Università Lumsa di Roma 

 

 

 

 

Introduzione 
 

Fondata nel 1939, la Lumsa rappresenta il secondo più antico Ateneo romano, dopo ñLa Sapienzaò. 

Creata inizialmente come Magistero per le insegnanti delle scuole cattoliche, la Lumsa è divenuta poi 

libera universit¨, ovvero un Ateneo non statale dôispirazione cattolica che offre ai suoi studenti i 

saperi specifici dei corsi di laurea con una particolare attenzione alla formazione intesa come 

preparazione integrale, ovvero come consapevolezza di poter essere e di poter fare. Questa 

prospettiva, caratteristica dellôAteneo, punta a favorire, con servizi mirati, lôinserimento del laureato 

nel mondo del lavoro e nella società anche grazie a un collegamento con esperienze internazionali 

(oltre 150 accordi con università europee e locali), in funzione sia della didattica, sia del mondo delle 

imprese. La Lumsa è oggi presente a Roma, Palermo e Taranto e offre 17 corsi di laurea, master, 

corsi di formazione e di alta formazione, dottorati di ricerca in giurisprudenza, scienze sociali, 

economia, management, mediazione linguistica, formazione primaria, comunicazione, marketing, 

giornalismo e psicologia. 

 

 

La dimensione internazionale 

 
Fin dagli anni ô90, lôUniversit¨ ha creduto nella mobilit¨ internazionale, tanto da ottenere due Label 

della Commissione europea per la sua attività. Attualmente, accanto alla mobilità Erasmus (che vede 

ogni anno 4-5% di studenti incoming e 2% di studenti outgoing), si è registrato un notevole 

incremento di iscritti di origine straniera, spesso religiose che scelgono la Lumsa per completare il 

proprio percorso universitario. La stessa offerta dei corsi di laurea e post laurea è fortemente orientata 

allôinternazionalizzazione, con corsi totalmente in inglese, parzialmente in inglese, cinque corsi 

double degree (con partnership internazionali), un master internazionale, una Summer School in 

inglese, un dottorato di ricerca internazionale in partnership con Atenei in Australia, Cile e Francia. 

La Lumsa conta oggi 150 accordi europei, 15 parnership con università extra-europee e presenze in 

diversi network internazionali (Fiuc, Federazione Internazionale delle Università Cattoliche; Eua, 

European University Association; Fuce, Federazione delle Università Cattoliche Europee; Uni-Italia, 

Centro di promozione del Ministero Affari Esteri, Miur e Ministero degli Interni; Euraxess, network 

della Commissione Europea). 
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La dimensione co-curriculare  
 

La fondantrice della Lumsa, Maria Luiga Ticani, indicava, già nel 1939, la necessità di una 

formazione integrale, affermando che ñquando si è preparato il giovane a saper ragionare, si è 

educato in qualche modo a sapere tutto.ò (Tincani, 1939). Oggi questa necessità è ribadita in varie 

sedi. Per esempio, nel primo rapporto prodotto dallôHigh Level Group on the Modernisation of 

Higher Education, dal titolo Improving the quality of teaching and learning in Europeôs higher 

education institutions (2013) si afferma che: ñUniversities and higher education institutions, as part 

of the education system, should notveducate students only in narrow, knowledge-based 

specialisations, but must go further, seeking the integral education of the personò (High Level Group, 

2013, p. 36). Molte ricerche empiriche (Iulm, Crui & Centromarca, 2012; Isfol, 2012; Fondazione 

Giovanni Agnelli, 2012; Luzzatto et al., 2012) hanno evidenziato che le maggiori difficoltà che i 

giovani incontrano alle prime esperienze lavorative non riguardano le carenze di tipo cognitivo 

(scarse conoscenze disciplinari o degli strumenti di lavoro), quanto piuttosto lôincapacit¨ di collocarsi 

adeguatamente in un ambiente di lavoro, di saper analizzare un problema e risolverlo, di comunicare 

efficacemente, di gestire stress ed emozioni in maniera adeguata. Che le soft skill (o life skill, nel 

mondo anglosassone) rappresentino il nodo critico del mancato incontro fra domanda e offerta di 

lavoro dei giovani laureati è stato anche messo in evidenza in numerosi studi, che hanno indicato 

come necessaria per la formazione di un buon professionista unôesperienza operativa sul campo, ma 

anche aver fatto buoni studi, ovvero un percorso educativo non solamente focalizzato 

sullôacquisizione di conoscenze (nozioni e modelli teorici), ma anche e soprattutto sullo sviluppo di 

un saper fare pratico, aspetto su cui, spesso, i giovani neolaureati appaiono particolarmente carenti. In 

Italia, il mondo dellôimpresa, che definisce in molti casi lôorizzonte professionale dei neo-laureati, 

appare sempre più interessato al miglioramento dei learning outcomes dei nostri atenei a cui chiedono 

di promuovere soprattutto problem solving, critical thinking, ability to communicate. Da qui 

lôesigenza di misurare le competenze ñdi carattere generalistaò dei neolaureati italiani (Kostoris, 

2015), anche se non viene poi indicata la strategia con cui le università devono provvedere a questa 

formazione di carattere generalista. Sembra quasi che le soft skill facciano parte del ñcurriculum 

nascostoò
63

 delle università, ovvero si riferiscano a quelle competenze che gli studenti dovrebbero 

acquisire insieme alle competenze tecniche, ma in maniera implicita. Qualche università ha 

cominciato ad attivare, accanto ai corsi tradizionali, corsi di comunicazione e di leadership, rendendo 

cos³ ñesplicitaò questa formazione. In altri casi le competenze trasversali si acquisiscono grazie 

allôutilizzo di metodologie didattiche apposite (per es. allenare gli studenti al teamwork attraverso 

lôinsegnamento basato su problemi, problem based learning, o su progetti, project based learning). 

Alla Lumsa lo sviluppo di questo tipo di competenze viene promosso sia nella didattica curriculare 

attraverso metodologie innovative e interattive, sia mediante diversi tipi di attività: corsi di dizione, di 

teatro, convegni, eventi e manifestazioni interculturali e interdisciplinari, progetti di ricerca. 

Forniamo di seguito la descrizione di alcuni esempi.  
 

                                                           
63 La locuzione ñcurriculum nascostoò (hidden curriculum) si riferisce alle dimensioni implicite e latenti 

dellôinsegnamento/apprendimento, ovvero al processo di socializzazione che avviene prima allôinterno della scuola e dellôuniversità. Il 

concetto divenne popolare negli Stati Uniti alla fine degli anni Sessanta, sebbene gli antecedenti si possano ritrovare già nel pensiero di 

Dewey e di Durkheim. Lôattenzione allôhidden curriculum si ¯ concentrata dapprima sulla scuola, estendendosi poi, dalla met¨ degli 

anni Ottanta, alla formazione degli operatori sanitari e a tutta la Higher Education . Oggi se ne parla anche con riferimento alla scuola 

di infanzia e in ottica di life long learning. Nonostante vanti circa oltre quarantôanni di storia, il dibattito sul curriculum nascosto 

presenta ancora alcune questioni aperte. Accanto ad accezioni positive (quella di ñeducazione moraleò, socializzazione, educazione al 

comportamento, alla relazione e alla comunicazione), la locuzione presenta accezioni ñnegativeò, in quanto lôhidden curriculum mira a 

diffondere i valori culturali dominanti, e quindi anche stereotipi e pregiudizi. In unôepoca di iper-specializzazione il tema rimane ancora 

attuale, in quanto si rivendica alla scuola e allôuniversit¨ il compito di insegnare agli studenti a vivere e a relazionarsi. 
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La dimensione sociale 
 

Per favorire lo spirito d'iniziativa della comunità studentesca la Lumsa promuove ogni anno le attività 

organizzate dagli studenti proponendosi quindi non solo come luogo di formazione accademica, ma 

anche come comunità in cui crescere e maturare secondo le proprie inclinazioni e interessi. Le 

iniziative sono completamente autogestite dagli studenti e usufruiscono del fondo per le attività 

culturali e ricreative. Ogni anno lôAteneo propone agli studenti la possibilit¨ di ampliare le suddette 

attività, scegliendo di finanziare quelle qualitativamente più rilevanti e più congruenti ai corsi di 

laurea, nonché quelle maggiormente apprezzate dagli studenti. Tra queste attività, la redazione di 

ñAikoò, il giornale degli studenti e per gli studenti della Lumsa, unôiniziativa che ha le sue radici e il 

suo senso proprio nel corpo studentesco, aperta a tutti coloro che abbiano voglia di raccontare e 

informare. Unôavventura iniziata undici anni fa, e che anno dopo anno si rinnova, pur conservando 

immutato lo spirito che lôha sempre guidata. La redazione propone degli approfondimenti su temi 

dôattualit¨ che riguardano da vicino gli studenti e una serie di spunti e proposte culturali selezionati 

accuratamente tra quelli di maggiore interesse. Lôintenzione è quella di informare formando e, 

soprattutto, di fornire un vero e proprio servizio a tutti gli studenti della Lumsa. Altro progetto 

innovativo è ñLumsa Talent Academyò, che prevede una serie di attività e servizi finalizzati alla 

preparazione di studenti e laureati allôinserimento nel mondo del lavoro con un servizio di Job 

Guidance incentrato sullo sviluppo delle capacità della singola persona. Il programma, che ha 

obiettivo di mettere in contatto gli studenti con i manager delle principali aziende nazionali e 

multinazionali che operano in Italia, è realizzato con la collaborazione di HRC, la Business 

Community dei direttori delle Risorse umane e degli amministratori delegati delle aziende più 

prestigiose. È proprio il rapporto informale con i manager a rappresentare il valore aggiunto della 

Lumsa Talent Academy portando in dote il proprio bagaglio di esperienze personali e professionali, 

rispondendo alle domande e alle curiosità dei partecipanti sulle dinamiche che attraversano il mercato 

del lavoro e sui processi che governano organizzazioni complesse come le aziende. 
 

 

La dimensione territoriale 
 

Il Service Learning è una proposta pedagogica che unisce il Service (la cittadinanza, le azioni solidali 

e il volontariato per la comunità) e il Learning (lôacquisizione di competenze professionali, 

metodologiche, sociali e soprattutto didattiche), affinché gli allievi possano sviluppare le proprie 

conoscenze e competenze attraverso un servizio solidale alla comunit¨ (Fiorin, 2015). Lôelemento 

innovativo di questa proposta sta nel collegare strettamente il servizio allôapprendimento in una sola 

attività educativa articolata e coerente. La sua implementazione consente simultaneamente di 

imparare e di agire e, in questo senso, si presenta come una pedagogia capace di migliorare 

lôapprendimento e, al tempo stesso, potenziare i valori della cittadinanza attiva. La Lumsa promuove 

la metodologia del Service Learning attraverso EIS, ñEducare allôIncontro e alla Solidariet¨ò, una 

Scuola di Alta Formazione istituita nellôottobre del 2014 con lôobiettivo di contribuire a sviluppare in 

modo ancora pi½ esplicito lôimpegno della Lumsa in campo educativo. Nellôanno accademico 2012-

2013 un piccolo gruppo di quattro studentesse rispose alla proposta effettuata dallô®quipe del prof. 

Fiorin di partecipare a una sperimentazione pedagogica, che consisteva nel capire se fosse possibile 

imparare facendo servizio in ambito universitario. La sperimentazione dur¸ tre mesi e fu avviata 

grazie alla collaborazione con lôAssociazione Italiana Persone Down di Roma. Una volta terminata 

lôesperienza, lo staff registr¸ che era possibile imparare mentre si svolgono azioni solidali legate 

allôambito disciplinare e che tali apprendimenti risultavano pi½ utili, pi½ facili e qualitativamente 
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migliori, rispetto agli apprendimenti tradizionali1. Da allora alla Lumsa decine di studentesse 

universitarie si sono messe alla prova e hanno dedicato molto tempo, energie e risorse per partecipare 

ai percorsi di Service Learning promossi dalla scuola EIS. Oltre che allôinterno dellôUniversità, EIS 

ha diffuso questa pratica didattica anche nelle scuole sia attraverso interventi di formazione agli 

insegnanti, sia mediante progetti di ñAlternanza Scuola-Lavoroò. 
 

 

Didattica innovativa e terza missione 

 
Negli ultimi anni la popolazione studentesca della Lumsa, come è accaduto per molte altre università, 

è divenuta sempre più variegata. Accanto a un incremento della presenza di studenti in mobilità 

Erasmus (300 allôanno, con presenze importanti soprattutto nel Dipartimento di Scienze Umane), 

sono aumentate anche le iscrizioni di studenti di origine straniera, spesso religiose che scelgono di 

completare la loro formazione presso la Lumsa. Inoltre, di anno in anno, aumenta il numero di 

studenti lavoratori. Per venire incontro alle esigenze di un target così vario è stato necessario 

ripensare le modalit¨ didattiche in modo da favorire lôinclusione e la partecipazione attiva di tutti. 

Lôanalisi degli strumenti, dei metodi e delle competenze necessarie per una didattica innovativa 

efficace si è estesa anche all'esame dei processi di apprendimento e insegnamento che avvengono 

attraverso la rete, ovvero allôe-learning e allôe-teaching nelle varie forme possibili (tecnologie a 

supporto della didattica, didattica blended, flipped classroom, MOOCs). In sintesi, si può affermare 

che lôinnovazione didattica ha riguardato tre aspetti principali: 

¶ le tecnologie al servizio della didattica in aula, ovvero strumenti e metodi per rendere 

maggiormente interattiva la lezione (si tratta di applicare le tecnologie per permettere una 

maggiore interazione tra studenti e docente, soprattutto in classi molto numerose; questo 

presuppone però anche un modo diverso di fare lezione) 

¶ le tecnologie a supporto della didattica dôaula, ovvero materiali e strumenti a disposizione degli 

studenti in piattaforma, come completamento delle lezioni frontali (soprattutto per gli studenti che 

non possono frequentare) 

¶ le tecnologie per la didattica blended, ovvero videolezioni e altri materiali che possono essere 

utilizzati sia per metodi di flipped classroom sia per percorsi che presuppongano una certa 

percentuale (dal 30 al 75%) di contenuti online. 

Accanto a queste tematiche, si sono fatti anche alcuni passi nellôambito dellôOpen e Digital 

Education e sono stati realizzati tre MOOCs per la piattaforma nazionale EduOpen: 

¶ MSDG (Management of Sustainable Development Goals), un percorso in inglese, progettato e 

coordinato dal prof. Ferri, rivolto a studenti provenienti da tutti i continenti che vogliano acquisire 

conoscenze e competenze nella gestione di progetti integrati di sostenibilità economica, capacità 

gestionale e finanziaria in linea con la nuova vision sullo sviluppo sostenibile tracciata 

dallôAgenda 2030 delle Nazioni Unite 

¶ Service Learning, progettato e coordinato dal prof. Fiorin, destinato a far conoscere una proposta 

pedagogica per le università e per le scuole, già attiva presso la Lumsa, grazie alla scuola EIS, che 

unisce il Service (la cittadinanza, le azioni solidali e il volontariato per la comunità) e il Learning 

(lôacquisizione di competenze professionali, metodologiche, sociali e soprattutto didattiche), 

affinché gli allievi possano sviluppare le proprie conoscenze e competenze attraverso un servizio 

solidale alla comunità 
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¶  Gifted, Alto potenziale cognitivo e valorizzazione dei talenti a scuola, collegato a un Master
64

 che 

Lumsa sta promuovendo in collaborazione con lôIstituto di Ortofonologia di Roma. 

I progetti in corso per favorire lôinnovazione didattica nella nostra Universit¨ sono:  

¶ eLene4Life, un progetto Erasmus+ sulla didattica innovativa (con e senza tecnologie), che 

permetterà di progettare, insieme ad aziende e sulla base dei metodi di training aziendale, nuove 

pratiche di insegnamento/apprendimento, integrate nel curriculum universitario allo scopo di 

favorire lo sviluppo delle competenze trasversali e delle abilità generali 

¶ una ricerca finanziata internamente sullôanalisi e la valutazione dellôefficacia didattica e 
comunicativa degli audiovisivi nella formazione universitaria 

¶ un progetto per la realizzazione di video nelle scuole, che prevede anche la stesura di guide 

didattiche per lôuso di video tematici nelle scuole 

¶ la presenza di una professoressa americana, vincitrice di una borsa Fullbright, che condurrà una 

ricerca sulla didattica universitaria, soprattutto in atenei con numerosi studenti stranieri, allo scopo 

di individuare e sperimentare metodi e strumenti mirati allo sviluppo professionale dei docenti 

universitari. 

 

 

Conclusioni 
 

Nel presente contributo, partendo da alcune ñsfideò che la nostra Universit¨, come molte altre, si 

trova ad affrontare, sono state analizzate istanze che testimoniano la necessità per la formazione 

universitaria di recuperare il suo ruolo nella formazione integrale della persona e, al contempo, di 

offrire conoscenza ñapertaò in modo da favorire coloro che sarebbero per loro natura esclusi da 

questo tipo di istruzione. Partendo dallôanalisi del gap, ovvero dello scostamento tra formazione 

universitaria e competenze richieste dal mondo del lavoro, abbiamo illustrato come il tema delle soft 

skill, con limiti e potenzialità, rappresenti una riproposizione delle virtù in chiave contemporanea 

(Ciappei, Cinque, 2014). Ciò è vero se non si vuole limitare a concepire lôuniversit¨ meramente come 

ñfabbricaò di capitale umano per le aziende ma se ne vedono i benefici per lôindividuo, per le sue 

capacità e per poter agire in una realtà sempre più complessa. La formazione universitaria deve tener 

presente dunque un orizzonte temporale più ampio degli anni che uno studente trascorre in un ateneo 

e di quelli immediatamente successivi alla sua laurea. Lôepoca contemporanea è stata definita come 

era della complessità (Morin, 1985), societ¨ del órischioô (Beck, 2000), di societ¨ óliquidaô(Bauman, 

2003): la si pu¸ leggere come unôepoca di crisi, travagliata dal relativismo e dallo scetticismo 

disincantato, ma la si pu¸ cogliere anche come unôepoca di grandi opportunit¨, un tempo in cui si 

aprono nuove prospettive. Per questo ancora di pi½ oggi, il ruolo dellôuniversit¨, come sottolineato da 

molti autori, è quello di formare integralmente la persona e di diffondere la conoscenza per il bene 

della società, insegnando a riconoscere errori e illusioni, a superare le divisioni e a comprendere la 

complessità. 
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Introduzione 
 

Il World Economic Forum nel 2016 ha messo in evidenza come nella quarta rivoluzione industriale 

(Industria 4.0) sia necessario sviluppare competenze trasversali (le cosiddette soft skills), quali ad 

esempio la capacità di lavorare in gruppo, risolvere problemi complessi, pensare con flessibilità, 

unitamente a quelle collegate allôutilizzo delle tecnologie digitali. È per questo motivo che 

lôUniversit¨ degli studi di Napoli ñLôOrientaleò ha pensato di mettere a disposizione dei suoi studenti 

LôOrientale Apple Foundation Program, in cui poter acquisire queste competenze richieste in un 

mercato del lavoro caratterizzato da cambiamenti sempre più repentini e dirompenti. Il contributo 

intende, da un lato, illustrare lôapproccio didattico adottato, ovvero il Challenge Based Learning e, 

dallôaltro, lôesperienza dellôOrientale, illustrando i risultati e le ricadute del programma.  

 

 

Challenge Based Learning 

 
Il Challenge Based Learning (CBL) è un approccio didattico collaborativo basato su delle sfide che 

vengono identificate e risolte dai partecipanti stessi. Durante il processo di apprendimento scandito da 

fasi ben definite e che si dipana a partire dallôidentificazione di una sfida per giungere alla proposta, 

implementazione e verifica di una soluzione concreta, i partecipanti acquisiscono i) conoscenze 

approfondite e ii) le competenze richieste dallôattuale mercato del lavoro. Nato come approccio 

didattico dal Progetto "Apple Classrooms of Tomorrow -Today" (ACOT2) nel 2008 per identificare i 

principi essenziali dellôambiente di apprendimento nel XXI secolo (Apple Inc., 2008), il Challenge 

Based Learning è basato sullôapprendimento esperienziale e, in particolare, sullôesplorazione della 

realtà e sulla riflessione sul percorso di apprendimento stesso, ispirandosi a idee innovative nel 

campo della tecnologia, dei media, del mondo del lavoro e della società attuale. Questo nuovo 

metodo didattico fornisce un quadro di riferimento efficace per imparare identificando, 

comprendendo e risolvendo sfide autentiche, nonché intraprendendo azioni efficaci per raggiungere 

un risultato. Lôapproccio, dopo una sperimentazione avvenuta nel corso dellôultimo decennio 

principalmente nelle scuole americane, approda alla sua forma attuale, ovvero un processo ben 

definito e composto da tre fasi (Fig. 1): 

ǒ Engage (coinvolgimento) ï attraverso un processo dôidentificazione delle cosiddette domande 

fondamentali (Essential Questioning), i partecipanti identificano una sfida concreta da affrontare 

a partire da unôidea astratta (Big Idea) 

ǒ Investigate (ricerca) ï i partecipanti pianificano e partecipano a un processo in cui cercano le 

soluzioni alla sfida, in primo luogo attraverso la ricerca delle risorse necessarie (ad esempio 

attraverso lôuso di Internet, riferimenti bibliografici, ricerche sul campo ecc.) poi attraverso la 
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pianificazione delle azioni necessarie per affrontare la sfida individuata (questionari, interviste, 

sondaggi ecc.). 

ǒ Act (azione) ï vengono sviluppate delle soluzioni sulla base di un pubblico reale, che vengono 

successivamente valutate in base ai risultati. 

 

 
 

Fig. 1 Challenge Based Learning 

 

Il principio di base è che mediante un percorso di sperimentazione, possibili fallimenti e successi i 

partecipanti affrontano delle sfide per raggiungere un obiettivo, agendo allo scopo di trovare la 

soluzione migliore a un problema. Alcuni elementi chiave di questo approccio sono: 

ǒ Insegnante/Studente e Studente/Insegnante: ogni insegnante impara insieme agli studenti e ogni 

studente acquisisce autonomamente delle conoscenze e delle strategie che condivide nel gruppo 

assumendo a sua volta il ruolo di insegnante. In un contesto come quello attuale in cui è possibile 

accedere alle informazioni in maniera ubiqua si crea lôopportunit¨ di creare un ambiente in cui 

docenti e studenti interagiscono e condividono la responsabilit¨ e anche lôimpegno di creare e 

partecipare a una esperienza di apprendimento attivo 

ǒ Studente ispirato dalle sue passioni: lo studente è motivato dalle sue passioni e conoscenze a 

iniziare e portare a termine lôintero percorso di apprendimento 
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ǒ Le sfide che ispirano: le sfide e le attività che sono alla base del percorso creano un senso di 

urgenza e richiedono azione 

ǒ Libertà di fallire: il metodo fornisce una modalità di apprendimento che lascia la libertà di 

sperimentare nuove idee, ricevere dei feedback, eventualmente fallire per poi ricominciare 

ǒ Sviluppo del pensiero critico e creativo: il Challenge Based Learning consente di sviluppare il 

pensiero critico degli studenti e la creatività perché sono previste fasi e attività finalizzate a 

stimolare una riflessione profonda sulle sfide individuate, ad analizzarne tutti gli aspetti, fare le 

domande giuste per individuare possibili soluzioni e infine reperire le risorse necessarie per 

affrontarle nel modo più adeguato 

ǒ Uso della tecnologia: la tecnologia è fondamentale in tutte le fasi del processo, per fare ricerche, 

organizzare, creare e condividere informazioni e idee 

ǒ Focus su processo e prodotto: sia il processo che il prodotto rappresentano il focus dellôesperienza 
di apprendimento. 

 

 

Lôesperienza dellôOrientale  
 

LôOrientale Apple Foundation Program, che si rivolge agli studenti, ai laureati, ai dottorandi ed agli 

addottorati dellôOrientale, prevede un corso di quattro settimane intensive, di cui tre sono dedicate a 

lezioni di programmazione, App design, sviluppo di competenze trasversali e imprenditoriali, 

testimonianze aziendali, somministrate secondo la metodologia del Challenge Based Learning, 

mentre lôultima è dedicata esclusivamente al lavoro di gruppo finalizzato alla realizzazione di una 

App. Gli studenti sono seguiti da un team di docenti composti da un programmatore e tre facilitatori. 

Sono state svolte già quattro edizioni del corso, a cui hanno partecipato complessivamente oltre 100 

studenti appartenenti ai diversi corsi di studio dellôOrientale. Il corso prevede una prova finale e il 

rilascio di un attestato di partecipazione insieme ad una certificazione delle competenze che dà loro 

diritto fino ad un massimo di 6 cfu spendibili a seconda dei corsi di laurea per tirocinio o per altre 

attività. Di seguito si riporta la tipica composizione di una classe del programma (Fig. 2): 

 

 
 

Fig. 2. Composizione di una classe de LôOrientale Apple Foundation Program 
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Gli studenti, che accedono al corso tramite una selezione, per lo più non hanno esperienza di 

programmazione, ma per prepararsi hanno a loro disposizione sul sito del programma 

(www.unior.it/didattica/15201/2/l-orientale-ios-foundation-program-a-partnership-with-apple.html) 

materiali di riferimento (come ad esempio manuali di introduzione alla programmazione in Swift) ed 

esempi di test. La selezione prevede due fasi distinte: 

ǒ test selettivo di valutazione delle competenze logiche, digitali e di programmazione, erogato 

attraverso la piattaforma informatica e-learning LôOrientale (http://elearning.unior.it). I quesiti 

includono le seguenti aree disciplinari: logica, fondamenti di programmazione, fondamenti del 

linguaggio Swift, applicazioni Apple 

ǒ valutazione di un video motivazionale trasmesso allôatto della presentazione della domanda di 
partecipazione. 

Lôesperienza del corso, e in particolare di una modalit¨ didattica collaborativa ed esperienziale, è 

nuova e molto apprezzata dagli studenti ma richiede anche un notevole impegno da parte loro nel 

passare da una didattica frontale, che li vede fondamentalmente attori passivi, a una didattica 

innovativa, in cui devono essere co-costruttori del loro percorso formativo. La metodologia adottata, 

ovvero la CBL, per le sue modalità di svolgimento richiede degli ambienti progettati specificamente 

per la formazione dei gruppi e per favorire la collaborazione tra i partecipanti: lôaula è arredata con 

tavoli tondi e dispone di una rete wifi a banda larga, di portatili di ultima generazione e di quattro 

maxischermi visibili da qualsiasi posizione. Il diagramma (Fig. 3) illustra come si sviluppa la curva di 

apprendimento dei corsisti nelle quattro settimane rispetto alla nuova metodologia di apprendimento. 

 

 

 
 

 

Fig. 3. Curva di apprendimento dei corsisti 

 

http://elearning.unior.it/
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Nella prima settimana vengono fornite informazioni generali sul corso, si d¨ lôavvio alle lezioni di 

programmazione, ma nel contempo molte delle attività sono finalizzate alla socializzazione, alla 

formazione dei gruppi e a una maggiore autoconsapevolezza dei partecipanti sui loro punti di forza e 

di debolezza, sulle loro capacità e competenze. Vengono inoltre introdotti i principi base della CBL e 

vengono proposte delle minisfide, ovvero delle sfide da poter effettuare nellôambito di poche ore, per 

verificare se siano stati compresi gli elementi essenziali del metodo da parte dei partecipanti. Durante 

la seconda settimana, i partecipanti approfondiscono le diverse fasi della CBL, ovvero Engage, 

Investigate e Act. I partecipanti cominciano a riflettere su questioni della vita reale, si focalizzano su 

un problema da risolvere e identificano la sfida che vogliono affrontare, analizzandone tutti i diversi 

aspetti, cercando le informazioni e le risorse che possono aiutarli nella ricerca di una possibile 

soluzione. Inoltre, allo stesso tempo, sviluppano competenze trasversali come ad esempio la gestione 

del tempo, del lavoro di gruppo, dei conflitti che possono emergere dal confronto di idee allôinterno 

del gruppo, la capacità di argomentare e difendere le proprie idee. Il compito dei docenti in questa 

fase è quello di spiegare il quadro di riferimento della CBL in modo chiaro ed efficace e di 

monitorare lôapprendimento dei principi di base attraverso lôosservazione dei gruppi e del loro lavoro 

rispondendo ad eventuali quesiti o dubbi sullôapplicazione del metodo. Il successo dipende molto da 

quanto le sfide scelte siano coerenti con le passioni e le competenze dei partecipanti e dunque il 

compito degli istruttori è fare in modo che ciò accada. Il picco della curva di apprendimento avviene 

tra la seconda e terza settimana ed è a questo punto che: i) si propongono delle attività per formare i 

gruppi che opereranno insieme stabilmente fino alla fine del corso, ii) i gruppi decidono quale sarà la 

sfida finale che intendono perseguire. Gli argomenti proposti dai docenti per individuare la sfida da 

parte dei gruppi sono molto generali in modo da consentire ai partecipanti la massima libertà nella 

scelta della stessa, ma, al contempo, sono fortemente legati al mondo umanistico e ai corsi di studio 

dei partecipanti. In questo modo aumenta la capacità critica e creativa dei gruppi che focalizzano la 

loro attenzione sulle conoscenze pregresse per trovare delle sfide interessanti e fattibili da perseguire. 

È molto importante il ruolo dei docenti in questa fase poiché la formazione dei gruppi è un momento 

cruciale per il successo del lavoro ed è anche il momento in cui emergono le maggiori criticità. Si 

rende quindi necessario supportare costantemente i corsisti rispondendo alle innumerevoli domande 

che essi pongono e cercando di stimolarli ad approfondire la loro ricerca, in modo da arrivare a ideare 

una soluzione ben definita e condivisa allôinterno dei gruppi. Durante questa fase le idee proposte 

vengono sezionate, smontate e ricostruite innumerevoli volte, ma sempre con uno spirito costruttivo. 

Nella quarta e ultima settimana del corso i gruppi sviluppano la soluzione ideata per la loro sfida: 

unôApp che dovrebbe aiutare gli utenti a risolvere un problema specifico. È la fase di passaggio dalla 

teoria alla pratica: dopo tre settimane in cui oltre ad acquisire il metodo CBL hanno partecipato a 

lezioni finalizzate allôapprendimento di conoscenze di programmazione e App design, nonch® di 

competenze trasversali e imprenditoriali attraverso attività sempre nuove e stimolanti, i partecipanti 

devono completare il lavoro in tempi brevi. Non è un passaggio semplice e i partecipanti devono far 

ricorso a tutta la loro motivazione per portare a termine il progetto, affrontando tutte le diverse 

difficoltà e problematiche relative alla realizzazione concreta della loro idea. Il ruolo dei docenti è 

quello di favorire e mantenere viva la motivazione dei partecipanti nonostante le diverse difficoltà 

che dovranno affrontare e di far sì che i partecipanti prendano dei rischi nel definire quanto più è 

possibile in maniera ottimale il risultato finale. Il corso si conclude con la presentazione pubblica del 

percorso progettuale, dallôidea alla soluzione proposta, al termine della quale i docenti del corso ed 

esperti Apple, valutano il progetto e lôApp e forniscono dei consigli utili per un suo miglioramento. 

Una volta concluso il corso i partecipanti sono invogliati a continuare il lavoro per pubblicare lôApp, 

attraverso la partecipazione a eventi pubblici, come ad esempio la Notte Europea dei ricercatori, la 

manifestazione Futuro Remoto, StartCup Campania e altre ancora.  
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Conclusioni 
 

Lôadozione del Challenge Based Learning è stata valutata molto positivamente dai partecipanti che, 

in generale, lôhanno ritenuto molto pi½ efficace della tradizionale didattica frontale. Gli aspetti pi½ 

apprezzati sono stati il lavoro di gruppo, lo sviluppo delle competenze digitali e trasversali, la libertà 

di sviluppare le proprie idee. Unôaltra ricaduta interessante individuata dai partecipanti è che si 

acquisisce un approccio che può essere applicato a qualsiasi problema della vita reale, perché fornisce 

un metodo per sezionarlo e affrontarlo in modo rigoroso passo per passo. In conclusione, la 

sperimentazione di questo nuovo approccio didattico ha consentito di riflettere in maniera efficace su 

come è possibile innovare il rapporto insegnante/studente e gli ambienti di apprendimento per 

preparare dei laureati in materie umanistiche in grado di affrontare le sfide di un mercato del lavoro 

sempre pi½ caratterizzato dallôuso di tecnologie avanzate.  
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Innovazione didattica e tecnologie 
 

Stefano Govoni (Delegato alla Didattica) 
Universit¨ di Pavia 

 

 

 

L'innovazione nella didattica è un tema che non sempre rientra nella discussione sulle politiche degli 

atenei. Essa è lasciata spesso a processi spontanei che in effetti fortunatamente si producono spesso 

con buoni risultati. D'altra parte, il nostro Ateneo ha in questo ambito un rendimento che molti 

indicatori lasciano definire positivo. A questo risultato non sono estranei il dato strutturale di un 

favorevole rapporto numerico docenti/studenti e un costume di rigore e impegno largamente 

osservato. Ricordo, inoltre, che proprio la didattica innovativa è stato uno dei punti della nostra 

ñprogrammazione triennaleò (un obiettivo dichiarato strategico dallôAteneo, sul quale esso ha 

ottenuto un cospicuo finanziamento ministeriale). Lôazione che ne è seguita è ora in corso. Queste 

considerazioni, tuttavia, non attenuano la necessità di riflettere in modo più ampio, collegiale e 

strutturato sulla questione "didattica". A questo ci sollecitano, in particolare, due circostanze: 

lôimpatto forte e pervasivo delle nuove tecnologie e il collegamento oggi più stretto tra Università e 

mondo del lavoro. Quanto al primo tema, la rivoluzione ICT ha introdotto enormi possibilità di 

mutare le tradizionali dinamiche dell'insegnamento. La didattica a distanza (distance learning e 

MOOCs) propone addirittura una delocalizzazione della relazione docente/discente, modificando in 

parte la concezione stessa di università. Ma anche rimanendo all'interno di quella concezione, la 

possibilità di piattaforme per lo scambio di documenti, il potenziale della multimedialità, con 

lôutilizzo di svariati strumenti, la rivisitazione dello stesso lavoro e della stessa logistica d'aula 

pongono in questione i sistemi abituali. Per la verità, tutto ciò rappresenta una sfida non banale alle 

stesse capacità professionali dei docenti. 

 

 

Soft skill  e nuove tecnologie 
 

Secondo me sarebbe importante anche una qualche riflessione su come trovare lôequilibrio tra una 

impostazione attenta ai soft skills e diretta al job success, importante, ma non necessariamente 

innovativa, e la trasmissione del sapere. Non vorrei che vi fosse confusione sul fatto che dato che 

negli Atenei italiani viene data mediamente poca attenzione agli aspetti relativi ai soft skills, essi 

diventino automaticamente simbolo di innovazione. Personalmente credo nella tecnologia, nel suo 

uso e nelle sue potenzialit¨, ma non ritengo che sia lôessenza dellôinnovazione. Una lezione 

accademica tradizionale può benissimo essere innovativa e dietro a un Mooc o a un training sui soft 

skills ben costruiti può esserci ben poca innovazione. Orientare e far crescere una giovane 

intelligenza aperta allôinnovazione significa aprirla al rischio, a correre al di fuori dei binari 

precostituiti situazioni in apparente contrasto con il job oriented learning and skill acquisition. 

 

 

Orientamento e flessibilità 
 

Cambiare idea e orientamento è cosa possibile e giusta, invece tutti i nostri sistemi sono disegnati in 

modo tale che se si persegue una via è molto difficile cambiare, più facile insistere nella stessa 
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direzione. Una delle vie allôinnovazione è la variazione del punto di osservazione, possibile solo in 

chi ha competenze in più domini del sapere, il contrario dellôestrema specializzazione di alcuni corsi. 

 

 

Come affrontare questa sfida? Come introdurre le nuove tecnologie? Come farne 

approfittar e al meglio gli studenti? 

 
Quanto al secondo tema, quello delle competenze accessorie, la problematica si presenta altrettanto 

complessa. Dal mondo dell'impresa, delle istituzioni, delle professioni ci viene oggi insistentemente 

proposta unôosservazione critica. Gli studenti che noi formiamo (a tutti e tre i livelli) mancano spesso 

delle capacità prima descritte. Ciò ne limita seriamente l'impiegabilità. È chiaro che l'università non 

può e non deve rinunciare all'offerta di quelle competenze sostanziali la cui acquisizione è cruciale 

per i giovani in formazione e ï noi crediamo ï per la società. Ecco perché insistiamo a definire le 

competenze di cui sopra óaccessorieô. Nondimeno, noi stessi constatiamo come una serie di 

circostanze sociali rendano sempre più evidenti, nei nostri allievi, lacune di espressività, di condotta, 

di auto-organizzazione. Sono lacune che finiscono per incidere visibilmente sullo stesso rendimento 

connesso agli insegnamenti sostanziali. Nel momento, tuttavia, in cui ci proponiamo di far fronte a 

questi problemi, rileviamo due ostacoli. Il primo è far posto nei nostri curricula al tempo destinato a 

sviluppare nei nostri allievi le ócompetenze accessorieô. Il secondo è la nostra stessa scarsa attitudine 

(e, in realtà, vocazione) a farci carico di tale compito. 

 

 

Che fare? Come affrontare queste lacune? In quali spazi, temporali e logistici? 

Con quali metodiche? Con quali valutazioni? 
 

Le due questioni richiamate non sono certo sufficienti a esaurire gli interrogativi legati a una didattica 

per lôalta formazione nel XXI secolo. Si pensi soltanto alla radicale questione proposta dai processi di 

internazionalizzazione. Questi mettono a confronto modelli didattici diversi che spesso debbono 

imparare a convivere e a contaminarsi al meglio. Si pensi alla più forte domanda di integrazione tra 

trasmissione di ósapereô e trasmissione di ósaper fareô. Si pensi al confronto tra dottrine che mettono 

al centro rispettivamente l'insegnamento ex cathedra e quello seminariale. Aggiungo che ovviamente 

l'innovazione è costosa (conosce dunque un limite finanziario) e che non è compatibile con forme di 

arretratezza logistica e organizzativa (riscontrabili anche nel nostro Ateneo). Tuttavia, si tratta di 

limiti e lacune che non ci devono impedire di porre ora e qui il tema di una "nuova didattica". Il 

nostro Ateneo si conferma sempre più chiaramente come uno tra i migliori d'Italia. È una posizione 

che molti danno per acquisita, mentre io ritengo invece che debba essere consolidata e, al tempo 

stesso, possa essere significativamente migliorata. In effetti, un Ateneo della nostra dimensione, con 

il suo carattere multidisciplinare, con la sua posizione territoriale, ha oggi come alternativa o 

lôeccellenza vera o la decrescita. Lôimpegno per una didattica efficace, attrattiva, dôinteresse non solo 

per gli studenti, fa parte del cammino verso lôeccellenza di cui abbiamo bisogno. 
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Le nuove lauree professionalizzanti, una sfida per la 

costruzione della formazione terziaria nel nostro Paese 
 

Sergio Molinari 
Consiglio Nazionale dei Periti Industriali e dei Periti Industriali Laureati  

 

 

 

 

Lôavvio della sperimentazione delle lauree a profilo professionale 
 

Con lôinizio del nuovo anno accademico partirà nei nostri Atenei la sperimentazione delle ñlauree 

professionalizzantiò. Questi nuovi percorsi sono stati istituiti con il DM 987/2016 che prevede la 

possibilit¨ di ñcurvareò i programmi di studio in funzione delle specifiche esigenze del mercato del 

lavoro. La disposizione normativa dôistituzione è stata modificata con il DM 935/2017 sancendo 

lôavvio dei nuovi corsi di laurea sperimentali che devono avere a riferimento le professioni 

ordinistiche. In particolare, i corsi stessi sono attivati attraverso le convenzioni stipulate con gli 

Ordini professionali delle professioni regolamentate. I Periti industriali hanno stipulato otto 

convenzioni rispetto ai quindici corsi in attuazione. La norma consente forme di partenariato con le 

imprese, particolarmente importante nella fase di tirocinio. 

 

 

Lo sguardo attento sulle necessità e la responsabilità della risposta 
 

Lôesigenza di questi nuovi percorsi formativi è stata evidenziata in maniera particolare dallôOrdine 

dei Periti Industriali attraverso una serie di eventi di carattere pubblico che hanno catalizzato sia 

lôattenzione del mondo universitario, che dei mass media. Vale la pena ricordare lôevento pi½ 

significativo, un Convegno svolto a Roma alla Residenza di Ripetta dal tema ñUniversità a misura di 

professioneò, che è stata unôimportante occasione di pubblico confronto con i rappresentanti delle 

istituzioni preposte al sistema della formazione italiana, Miur, Crui, Cun, favorevoli ai nuovi percorsi 

di studio professionalizzanti sollecitati dai periti industriali. Lôofferta formativa italiana, malgrado 

lôadozione dei due livelli (triennale e magistrale) di laurea, si dimostra scarsamente funzionale 

allôaccesso al mondo del lavoro per i laureati triennali, specie nelle aree delle professioni 

tecniche. Le nostre lauree triennali, infatti, sono state costruite nella proiezione della prosecuzione 

degli studi magistrali, senza sviluppare i contenuti professionalizzanti funzionali alle esigenze 

occupazionali. Per superare questa grave carenza del sistema accademico italiano, tenendo conto 

delle consolidate esperienze registrate negli altri Paesi europei, i responsabili del mondo accademico 

italiano hanno condiviso la necessità di immediata istituzione delle nuove lauree triennali 

professionalizzanti per le professioni tecniche, presentando il  progetto di costruzione dei nuovi 

piani di studio triennali. In sintesi, lôelemento qualificante è costituito dalla combinazione di tre 

tipologie di attività formative: formazione accademica per il primo anno, riferita agli insegnamenti 

fondamentali e di base impartiti in classe da docenti universitari; formazione professionale per il 

secondo anno, riferita alle materie di maggiore interesse per la professione insegnate da docenti ed 

esperti anche non universitari; la formazione on the job per il terzo anno legata allôapprendimento 

pratico, legato alla concreta esperienza di conoscenza e frequentazione del mondo della professione. 

Le esperienze in corso prevedono lôintegrazione della componente accademica con quelle provenienti 
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dal mondo della professione e, più in generale, del lavoro. LôOrdine dei periti industriali, attraverso i 

propri organi dirigenti nazionali e locali, intende mettere a disposizione le strutture, attrezzature e 

professionalità che possono essere utili per la migliore gestione dei nuovi percorsi formativi 

professionalizzanti. In tal modo, si potrebbe condurre con gli atenei nella fase di prima 

sperimentazione la verifica delle soluzioni didattiche e organizzative più adeguate a soddisfare le 

esigenze degli studenti che intendono avviarsi alla professione, tenendo conto delle indicazioni e 

delle collaborazioni dei periti industriali che conoscono e praticano lôattivit¨ professionale. La 

collaborazione istituzionale sollecitata dal CNPI per i percorsi formativi professionalizzanti 

per i periti industriali, in questa rinnovata cornice di revisione normativa delle lauree triennali; si 

potrebbe sviluppare come superamento condiviso dellôattuale offerta delle lauree triennali e 

contributo allôattivazione, definizione e attuazione delle nuove lauree professionalizzanti. La 

modifica normativa dei piani di studio, infine, dovrebbe abbinarsi a quella, in fase di approvazione, 

del sistema di accesso alla professione di perito industriale e delle relative specializzazioni, in 

conformità alle proposte di revisione ordinistica già da tempo presentante dal CNPI alle 

competenti istituzioni governative e parlamentari. Constatiamo con soddisfazione che lôUniversità 

sta dando una risposta concreta allôavvio di questi nuovi percorsi, chiediamo a tutti gli atenei di 

aderire a questa iniziativa in modo tale da assicurare allôintero Paese questa opportunità importante 

di una formazione terziaria in linea con i più sviluppati Paesi europei. 

 

 

Università e sviluppo del territorio 
 

Il successo di questi nuovi profili formativi sta anche nellôaderenza della proposta alla vocazione 

territoriale, si può così in estrema sintesi affermare che le nuove lauree professionalizzanti 

incontreranno adesione e gradimento se sapranno rispondere alle esigenze del mondo del lavoro in 

maniera concreta e convinta, non in astratto ma in piena sintonia a quelle vocazioni produttive e 

professionali territoriali che caratterizzano il nostro tessuto economico. È necessario pensare anche a 

offerte formative che sappiano interpretare meglio le continue esigenze che cambiano per effetto 

dellôevoluzione normativa e tecnologica. Questo aspetto può essere anche meglio indagato 

attraverso un coinvolgimento delle diverse componenti sociali ed economiche. Già in questo 

momento siamo in grado di fornire alcuni profili per le esigenze avvertite dai settori della pubblica 

amministrazione e dellôindustria. 

 

 

Accompagnare la riforma del mondo delle professioni 
 

Le risposte che noi oggi riusciamo ad assicurare sono il frutto di unôattenzione concreta alle esigenze 

del nostro Paese, sono la capacità di individuare e sapere cogliere e dare risposte. I Periti industriali 

sono in una fase di passaggio della loro storia, quella che li vedrà essere protagonisti del settore 

ingegneristico di primo livello. Lôaspetto concreto della riforma della professione passa attraverso il 

sistema formativo. La Categoria che è impegnata in questo progetto con lôuniversit¨ sui nuovi 

percorsi di laurea professionalizzante chiede attenzione e collaborazione perché il successo sia 

pienamente condiviso. 
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La costruzione dei percorsi formativi:  criticità riscontrate e nuove esigenze 
 

Sugli aspetti più generali dobbiamo sottolineare alcune criticità che sono note e mi pare condivise 

anche dallôUniversit¨, e cioè: 

¶ La necessità di promuovere anche per il prossimo anno accademico la sperimentazione e in 

definitiva la stabilizzazione del progetto 

¶ Le norme per la coincidente abilitazione alla professione 

¶ Il numero chiuso 

¶ Il parametro occupabilit¨ che contempli anche lôiscrizione allôordine 

¶ Le adeguate risorse finanziarie. 

Mentre, dalle prime esperienze di avvio della sperimentazione e dal lavoro nei comitati dôindirizzo, è 

necessario sottolineare che la rigidità della costruzione del piano di studi necessita, come è noto, di un 

ordinamento che consenta flessibilit¨ in considerazione della variet¨ dellôofferta e della figura 

professionale richiesta. 

 

 

Figure professionali adeguate a nuove professioni 
 
Altro tema è quello dellôinnovazione per il quale aspetto la Professione attende dallôUniversit¨ un 

aiuto concreto in termini dôindirizzo. Si tratta di rivedere, in prospettiva, contenuti, finalità e metodi 

dei servizi professionali nei diversi settori, tenendo conto della mutazione delle esigenze, 

dellôinnovazione di carattere amministrativo e tecnologico, della digitalizzazione dei servizi e 

delle procedure della PA, della dematerializzazione. Quali spazi ci sono per le attività di supporto al 

privato e allôimpresa? Quali gli ambiti da privilegiare? Quali iniziative proporre? 

 

 

Nuove forme di didattica in linea con lôinnovazione tecnologica e lôesigenza dei 

professionisti occupati 
 

La riforma delle Professioni, di cui al DPR 137/2012, ha introdotto lôobbligo della formazione 

continua dei professionisti che è stata regolamentata da ciascun Ordine e Collegio professionale. La 

formazione continua è obbligo deontologico che se non rispettato è sanzionato dal Codice 

deontologico. La formazione si configura come un percorso individuale contenente azioni finalizzate 

allôadeguamento e allo sviluppo delle conoscenze e competenze professionali in stretta connessione 

con l'innovazione tecnologica, scientifica, organizzativa e sociale del processo produttivo e in 

relazione ai mutamenti del mondo del lavoro. Le attività di formazione continua possono essere 

svolte dagli Ordini territoriali, dalle associazioni di iscritti o da altri soggetti (aziende e agenzie 

formative) autorizzati dal Consiglio Nazionale. In questi anni di applicazione della nuova 

regolamentazione il CNPI ha autorizzato circa 60 aziende esterne. Riteniamo ci sia uno spazio che 

deve essere occupato dallôUniversità per fornire una formazione di qualità e in linea con le esigenze 

degli iscritti. Una formazione che faciliti anche la costruzione di una carriera universitaria con la 

possibilità di innalzare il proprio titolo di studio. La formazione erogata a distanza anche con 

modalità asincrona appare assolutamente indispensabile alla platea dei possibili fruitori. Il Consiglio 

ha una piattaforma che può essere utilizzata a tale scopo. Iniziamo questa sperimentazione con 
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coraggio e speranza sapendo che alla base di ogni successo professionale côè anzitutto lôadeguata 

preparazione e la consapevolezza che ogni nostra azione incide sulla vita di tutti. 
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PROPOSTE IN SPECIFICI  CONTESTI  

 

SCIENZE CHIMICHE , FISICHE , INFORMATICHE , 

MATEMATICHE E TECNOLOGICHE  
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Lôimpegno del Piano Nazionale Lauree Scientifiche  

nel promuovere innovazione didattica 
 

Josette Immé (Coordinatore nazionale PLS-fisica e Presidente del CdLM Physics-

UniCT) 
Università degli Studi di Catania 

 

 

 

Introduzione 
 

Fin dallôinizio il Piano Lauree Scientifiche (PLS) si ¯ posto come obiettivo lôindividuazione e lo 

sviluppo di metodologie didattiche atte a migliorare lôapprendimento delle materie scientifiche da 

parte degli studenti delle scuole secondarie, potenziali studenti di corsi di laurea scientifici. In 

particolare, il PLS è stato occasione per raccomandare affinché: 

- lôinsegnamento di discipline scientifiche sia innanzitutto guida allôapprendimento, per diretta 

esperienza, del metodo scientifico 

- il processo educativo avvenga nei laboratori affinché sia radicata la percezione di uno studio della 

realtà che partendo dallôosservazione della stessa prosegue con lôelaborazione di ipotesi e modelli 

- vengano stimolate nella pratica didattica le connessioni con altre discipline, come storia e filosofia, 

per sottolineare la profonda valenza culturale della Scienza, evidenziando quanto le teorie e il loro 

dialettico succedersi costituiscano quel pensiero scientifico che fa parte integrante della storia del 

pensiero e dellôevoluzione culturale dellôumanit¨ 

- venga promossa una maggiore integrazione con lo studio delle scienze naturali, affinché sia chiara 

agli studenti lôunitarietà della metodologia scientifica 

- venga privilegiata ogni metodologia didattica che promuova lo sviluppo del ragionamento logico e 

critico e che si fondi sul coinvolgimento attivo degli studenti sia per rafforzare le abilità tecniche di 

laboratorio, che le capacità critiche e di ragionamento. 

 

Il  fulcro del Piano Lauree Scientifiche è stato e continua a essere, quindi, il ñlaboratorioò, luogo in cui 

gli studenti vengono coinvolti nel ñfare scienzaò e metodo, attraverso cui gli insegnanti coinvolgono e 

si fanno coinvolgere nellôñelaborareò e sperimentare nuove metodologie didattiche. Grande merito 

del PLS è stato costituire una comunità di docenti universitari e di scuola che, col coordinamento 

nazionale, si sono incontrati e confrontati in diverse occasioni e hanno condiviso obiettivi, 

progettazione, pratiche didattiche. Pubblicazioni e materiali prodotti testimoniano la grande 

dinamicità di questa comunità e sono un patrimonio di riferimento per attività di ricerca didattica e 

per nuovi modelli di didattica innovativa.  

 

 

Le finalità del PLS 
 

Il Piano nazionale Lauree Scientifiche si sviluppa attraverso condivisione, disseminazione, messa a 

sistema di attività svolte da più atenei sotto la responsabilità di un ateneo coordinatore. In particolare, 

il PLS-Fisica si articola in 35 progetti locali attivati presso altrettante sedi universitarie e un progetto 

trasversale nazionale, sotto la responsabilità del coordinatore nazionale presso il Dipartimento di 
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Fisica e Astronomia dellôUniversit¨ di Catania. Maggiori informazioni e dettagli possono trovarsi nel 

sito: www.pianolaureescientifiche.it. Il PLS ha avviato e consolidato negli anni unôattivit¨ coordinata 

nellôindividuare, progettare, sperimentare e diffondere sul territorio nazionale iniziative atte a: 

- dare agli studenti delle scuole superiori una corretta percezione della Scienza, della sua ricchezza 

culturale e della sua potenza come strumento per il pensiero scientifico e tecnologico, anche al fine 

di sviluppare le vocazioni per gli studi scientifici  

- accrescere le conoscenze e le competenze scientifiche degli studenti degli ultimi tre anni della 

scuola superiore, attraverso il coinvolgimento diretto in attività di laboratorio, sia di studenti che di 

insegnanti 

- sviluppare capacità di autovalutazione da parte degli studenti e fornire strumenti per un 

consolidamento delle competenze disciplinari, anche al fine di una scelta più consapevole del 

percorso universitario  

- individuare stimoli idonei a far emergere talenti e offrire ai ragazzi più motivati e capaci opportunità 

per coltivare i propri interessi  

- perfezionare le conoscenze disciplinari e interdisciplinari degli insegnanti e la loro capacità di 

interessare e motivare gli allievi nel processo di un più consapevole orientamento pre-universitario 

- progettare, sperimentare e diffondere modelli innovativi di azioni congiunte Università-Scuola per 

lôorientamento pre-universitario e per la formazione degli insegnanti 

- migliorare le carriere universitarie degli studenti, riducendo il tasso di abbandono tra primo e 

secondo anno e favorendo il completamento del percorso universitario nei tempi previsti 

- realizzare materiali e strumenti didattici utilizzabili su scala nazionale per le finalità su indicate.  

 

 

Strategie attuative del DM 976/2014: le quattro azioni del PLS-Fisica 2015-2018 
 

Negli anni tutte le sedi inserite nel PN PLS-Fisica hanno svolto attivit¨ nellôambito delle quattro 

azioni definite nel DM 976/2014. Le attività hanno riguardato principalmente la realizzazione di 

laboratori di orientamento degli studenti e di approfondimento della disciplina (stage); attività di 

formazione in servizio degli insegnanti, in particolare su temi di Fisica moderna legate sia alla co-

progettazione dei laboratori, sia allôapprofondimento di tematiche curriculari, sia di metodologie 

didattiche; test per lôautovalutazione della preparazione degli studenti interessati allôiscrizione a un 

corso di laurea universitario in ambito scientifico. Si sono altresì attivate in tutte le sedi iniziative 

sull'azione degli abbandoni a seguito di indagini conoscitive sulle cause che li determinano.  

 

Azione a) ñLaboratorio per lôinsegnamento delle scienze di baseò  

 

Questa azione ha visto ogni anno la partecipazione di circa 15.000 studenti e più di 1000 insegnanti 

nelle attività di laboratorio partecipato, con il coinvolgimento di circa 400 docenti universitari e 350 

tutor. Sono stati organizzati circa 300 laboratori cosiddetti PLS, differenti per tematiche affrontate o 

per modalità di attuazione. Le attività, spesso a carattere interdisciplinare, in collaborazione con gli 

altri PLS disciplinari, sono state realizzate, in tutte le sedi, principalmente presso i laboratori 

universitari, ma in molti casi sono state organizzate anche presso i laboratori delle scuole o presso 

laboratori di centri di ricerca. Nella quasi totalità dei casi le attività laboratoriali sono state co-

progettate attraverso incontri fra docenti della scuola e dellôuniversit¨ allo scopo di scegliere gli 

argomenti da affrontare, programmare attività seminariali di approfondimento, mettere a punto le 

esperienze in laboratorio ed elaborare il materiale didattico da fornire agli studenti. Le attività di 

laboratorio hanno riguardato un ampio spettro di tematiche; accanto alle più classiche, come 

http://www.pianolaureescientifiche.it/
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meccanica e termodinamica, oscillazioni e onde, ottica, elettromagnetismo, si sono svolti in tutte le 

sedi laboratori di Fisica moderna (relatività, fisica quantistica, spettrometria, superconduttività, fisica 

nucleare, astrofisica, nanotecnologie), misure in campo di radioattività ambientale e poi la Fisica con 

Arduino, robotica, fotografia e olografia, musica e fisica; fisica applicata ai beni culturali, fisica 

dellôambiente e meteorologia, fisica nel quotidiano (in auto, nello sport, in cucina, in medicinaé). Le 

modalità di attuazione sono state molto varie, dai laboratori in kit a quelli con sensori online, dai 

laboratori virtuali, a quelli con materiale povero; tutti con caratteristiche di originalità e di 

esportabilità presso altre sedi universitarie o presso altre scuole. Interessante in alcune sedi il 

coinvolgimento degli studenti nella ricognizione, e messa in funzione, della strumentazione giacente 

nei laboratori delle scuole. I risultati delle attività PLS svolte dalle sedi sono state oggetto di 

divulgazione e disseminazione, principalmente attraverso la realizzazione di pagine web (siti internet, 

blog ecc.) dedicate alle iniziative e mirate anche alla condivisione dei materiali didattici e illustrativi. 

Per gli studenti particolarmente motivati, in alcune sedi sono stati realizzati laboratori di 

approfondimento (stage), spesso a carattere interdisciplinare e in forma residenziale, di cui 

particolarmente interessante la Scuola Estiva nazionale per Studenti sulla Fisica Moderna (SENS-

FM18) organizzata dalla sede di Udine.  

 

Azione b) ñAttivit¨ didattiche di autovalutazioneò  

 

Le attività relative a questa azione, spesso realizzate in coordinamento con le altre discipline PLS 

della sede, hanno coinvolto ogni anno più di 10.000 studenti, 850 insegnanti e più di 150 docenti 

universitari e quasi 150 assistenti-tutor. In quasi tutte le sedi questa attività è stata realizzata anche 

attraverso lôinserimento di attivit¨ di valutazione e di autovalutazione, attraverso la somministrazione 

di test specifici, allôinterno dei laboratori PLS (azione a), affinch® gli studenti acquisissero la 

consapevolezza delle loro competenze e preparazione. Queste attività hanno previsto una fase di co-

progettazione con la costituzione di gruppi di lavoro di docenti della scuola e dellôuniversit¨, 

allôinterno dei quali sono stati discussi i temi da sottoporre allôautovalutazione, analizzando i 

materiali disponibili, elaborando e sviluppando eventuale materiale didattico aggiuntivo. Le attività 

hanno previsto generalmente delle lezioni propedeutiche sugli argomenti della prova e poi lavori 

individuali o di gruppo degli studenti, allo scopo di sviluppare abilità di problem solving e capacità 

sperimentali. In alcune sedi sono state proposte modalità alternative di autovalutazione, quali ñgare a 

squadraò o una serie di lezioni simulate del primo anno, alla fine delle quali vengono somministrati 

questionari online su smartphone, con riscontro immediato. Le modalità di verifica, i criteri di 

valutazione e i risultati delle verifiche sono stati discussi e analizzati nei gruppi di lavoro, portando a 

ricadute didattiche su quegli argomenti per i quali gli studenti hanno incontrato maggiori difficoltà. In 

generale, il tema dellôautovalutazione ha sollevato un ampio dibattito e spunti di riflessione 

allôinterno del PLS-Fisica, anche perché strettamente connesso con il tema degli abbandoni (azione d) 

e di riflesso con la didattica universitaria. 

 

Azione c) ñFormazione insegnantiò  

 

Questa azione ha registrato un notevole interesse da parte degli insegnanti e delle sedi del PLS-Fisica. 

Ogni anno più di 2200 docenti della scuola hanno partecipato alle attività realizzate per il loro 

aggiornamento in servizio, circa un centinaio di docenti della scuola, quasi 240 docenti 

dellôuniversit¨ e più di 100 assistenti-tutor hanno collaborato in qualità di formatori. Le attività di 

formazione degli insegnanti, spesso realizzate in coordinamento con le altre discipline PLS, si sono 

sviluppate in molte modalit¨ diverse, sia inserendole allôinterno dei percorsi di co-progettazione dei 
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laboratori rivolti agli studenti (azione a), approfondendo gli aspetti teorico-sperimentali di tematiche 

disciplinari, nei gruppi di lavoro formati da docenti della scuola e dellôuniversit¨; sia riguardando 

anche la ricerca didattica, la sperimentazione metodologica e lôutilizzo delle nuove tecnologie, 

portando in numerosi casi alla progettazione di moduli didattici, poi sperimentati nel lavoro 

quotidiano in classe. La quasi totalità delle sedi ha organizzato corsi di formazione/aggiornamento, 

sia in presenza che in modalità online o blended, su tematiche di ñFisica modernaò o corsi a carattere 

interdisciplinare o sul Cooperative Problem Solving o sulla Community of Learners, o su Inquiry 

Based Science Education, corsi di pratica laboratoriale o di aggiornamento sulla fisica con Arduino. 

In alcune sedi sono stati attivati master universitari per la formazione in servizio, in particolare quello 

a estensione nazionale, il Master IDIFO (Innovazione Didattica e Orientamento), istituito e 

coordinato dallôUniversit¨ di Udine e realizzato in convenzione con 18 sedi universitarie in cui ¯ 

attivo il PLS-Fisica.  

 

Azione d) ñRiduzione del tasso di abbandonoò  

 

Le azioni di contrasto agli abbandoni messe in atto dal PLS si sono inserite, completandole, nelle 

azioni realizzate dagli atenei, sviluppando proposte, sempre concordate con le strutture didattiche di 

riferimento, su diverse linee di intervento. Rientrano chiaramente come azioni di prevenzione degli 

abbandoni le attivit¨ realizzate nel PLS volte allôorientamento formativo attraverso i laboratori 

(azione a) e allôautovalutazione (azione b), che aiutano gli studenti a compiere pi½ consapevolmente 

la scelta del loro percorso universitario. In particolare per lôazione d) il PLS-Fisica ha coinvolto ogni 

anno più di 4500 studenti, quasi 180 docenti universitari e più di 160 assistenti-tutor, oltre 40 docenti 

di scuola superiore, i quali hanno contribuito a svolgere attività di tutorato per studenti del primo 

anno. Sono state realizzate attività di sostegno in una o più discipline, principalmente in Matematica e 

Fisica per i Corsi di Studio (CdS) in Fisica, ma dôaltra parte il PLS-Fisica è intervenuto con azioni di 

sostegno e di rafforzamento delle conoscenze fisiche di base per gli immatricolati ai CdS in 

particolare in Biologia, Biotecnologie e Geologia. Le attività più specificatamente riconducibili 

allôazione di contrasto agli abbandoni hanno riguardato lôorganizzazione di pre-corsi sulle 

metodologie di studio, per introdurre lo studente alla didattica universitaria; pre-corsi di 

rafforzamento delle conoscenze in ingresso delle discipline di base; attività di tutorato di supporto ai 

corsi istituzionali del primo anno, sia durante lo svolgimento dei corsi, che a fine corso, prima o 

durante le sessioni degli esami. Le azioni di rafforzamento delle competenze disciplinari si sono 

basate sulle metodologie didattiche già messe in atto dal PLS nelle azioni di coinvolgimento attivo 

degli studenti delle scuole superiori, ponendo gli studenti al centro delle azioni di apprendimento. 

Particolare attenzione è stata posta alla formazione dei tutor e alla gestione del loro intervento, con 

attività in presenza in aula, in remoto con assistenza di esercitatori-tutor online, mediante la creazione 

di gruppi di studio e spesso con il supporto di attività pratico-laboratoriali e il coinvolgimento dei 

docenti titolari dei corsi, che hanno inserito moduli di esercitazioni e moduli di lezioni su piattaforme 

e-learning. Lôintroduzione di questa azione fra quelle del PLS ¯ stata anche da stimolo presso i Corsi 

di Studio per una revisione del percorso formativo e per lôadozione di strumenti didattici innovativi, 

quali: registrazione delle lezioni in aula (talvolta con lôapertura di appositi canali youtube) o la 

sperimentazione in aula di applicazioni su smartphone per avere un feedback immediato fra docente e 

studenti o altre metodologie didattiche che possono essere implementate per guidare lo sviluppo 

dellôapprendimento autonomo. Anche iniziative, come gare a squadre o lôorganizzazione di serie di 

seminari o di visite a laboratori di ricerca si sono rilevate sicuramente stimolanti per gli studenti e di 

sostegno alla motivazione e alla scelta iniziale, compreso il coinvolgimento degli studenti di primo 

anno in iniziative di orientamento e divulgazione scientifica (OpenDay, Salone Studente, Settimana 
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Scientifica, Notte dei Ricercatori..), rappresentando occasioni di socializzazione e di radicamento del 

loro senso di appartenenza a una comunità scientifica. La percentuale media crescente di cfu acquisiti 

a fine primo anno è testimonianza del fatto che le azioni messe in atto per arginare gli abbandoni e 

migliorare le performances degli studenti stanno diventando sempre più efficaci. 

 

 

Considerazioni conclusive  
 

Sulla base dellôesperienza di pi½ di un decennio, il PLS ha messo in evidenza che, nella formazione 

completa dei giovani, non si può procedere per compartimenti stagni, scuola da una parte e università 

dallôaltra. Per garantire un successo anche negli studi universitari, le modalità di apprendimento 

messe in atto nel PLS dovranno essere estese anche in ambito universitario. Bisogna attivare una 

filiera di formazione e di metodologie che, partendo dalle scuole superiori, accompagnino gli studenti 

allôUniversit¨ e procedano con essi fino al completamento del percorso universitario. I risultati delle 

attività del PLS, messe in atto in più di un decennio, mettono in evidenza un oggettivo successo del 

progetto. Una evidente generale soddisfazione è manifestata infatti, attraverso un monitoraggio 

continuo, dai principali fruitori delle azioni del progetto, studenti e insegnanti, i quali apprezzano sia 

le tipologie delle attività proposte, sia le modalità attuative adottate che i contenuti disciplinari 

selezionati, anche se abbastanza diversificati nelle varie sedi, documentati dal materiale didattico 

prodotto. Un ulteriore elemento di successo è rappresentato sicuramente dalla dimensione nazionale 

del progetto, che in particolare risiede nellôaver costituito una rete su tutto il territorio nazionale di 

università, scuole, enti, persone, che hanno affrontato costruttivamente e sul campo il rapporto 

Università-Scuola, intessendo, attraverso la realizzazione di attività finalizzate a studenti e insegnanti, 

una rete di relazioni sia a livello locale che nazionale, in particolare fra sistema universitario e 

sistema scolastico. Pubblicazioni e materiali prodotti testimoniano la grande dinamicità di questa 

comunità e sono un patrimonio di riferimento per attività di ricerca didattica e per nuovi modelli di 

didattica innovativa. 
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Riflessioni dallôesperienza dellôinsegnamento della Fisica 

per lôinnovazione didattica 
 
Giovanni Organtini 
Università degli Studi di Roma ñLa Sapienzaò 

 

 

 

Negli scorsi anni si è assistito a un dibattito piuttosto acceso sulle esigenze di rinnovamento della 

didattica per le scuole superiori. Tale dibattito continua a essere sostenuto su vari fronti. Alcuni 

ritengono ancora che non ci sia bisogno di alcun rinnovamento e che, anzi, un ritorno alle 

didattiche del passato non possa che essere salutare. Altri concordano sullôesigenza di 

rinnovamento, ma esistono opinioni diverse riguardo ai metodi e ai contenuti. Il  dibattito in 

questione non è tipico soltanto del nostro Paese. Basta pensare alla recente introduzione in 

Francia del divieto di smartphone nelle scuole. Personalmente ritengo che vietare lôuso dello 

smartphone a scuola sia equivalente a impedire lôuso di una calcolatrice (per tornare a usare le 

tavole trigonometriche e logaritmiche) o della penna a sfera (in fondo si può scrivere anche con 

una penna dôoca e scrivendo con quella a sfera si perde la competenza nellôuso dellôinchiostro e 

della carta assorbente). I principali detrattori dellôinnovazione didattica nelle scuole sono, 

sfortunatamente, proprio coloro che tale innovazione dovrebbero portarla avanti: gli insegnanti 

(non tutti, evidentemente, ma una frazione non trascurabile di essi si scaglia spesso contro 

questa pratica). Al  contrario, i professori universitari, che hanno sostenuto la spinta 

allôinnovazione, sono per lo più favorevoli a un tale movimento e, al contrario,  spesso lo 

giudicano troppo blando. Tuttavia, se guardiamo a come sôinsegnano le diverse discipline in 

ambito universitario, si prospetta uno scenario del tutto speculare: molti professori universitari, 

pur favorevoli allôinnovazione didattica nella scuola, sono restii a modificare le proprie strategie 

dôinsegnamento. Per la loro natura, gli insegnamenti universitari si prestano maggiormente, 

soprattutto negli ultimi anni di corso, a subire una consistente innovazione di contenuto. I metodi 

dôinsegnamento e i contenuti dei corsi di base, tuttavia, non hanno subìto profonde 

modificazioni, se non di natura cosmetica. Per quanto riguarda la disciplina di cui mi occupo, cioè 

la fisica, quello che osservo è che la didattica non è sostanzialmente cambiata dai tempi, ormai 

lontani, in cui ho iniziato lo studio universitario. Il  cambiamento attuato è consistito nel rendere 

più ñleggeriò certi corsi, spezzandoli in moduli dal contenuto ridotto. La loro divisione, però, 

invece di essere unôoccasione di rinnovamento profondo, è stata attuata semplicemente 

accorpando in ciascun insegnamento i temi che in passato facevano parte di un settore 

omogeneo di contenuti. Il  risultato è stata una divisione in temi che ricalca la tradizionale 

scansione dei corsi di fisica in cinematica, dinamica, termodinamica, ottica, onde ed 

elettromagnetismo. Allo  stesso tempo i corsi di laboratorio sono rimasti sostanzialmente invariati. 

Si è talvolta rinnovata la strumentazione, spesso allo scopo di sostituire apparati non più 

funzionanti, più che per modificare lôapproccio. Soprat tutto è invalso lôuso di vedere il  laboratorio 

di fisica come il luogo dove si ñverificanoò le leggi imparate nellôinsegnamento corrispondente. 

Sorprende, certamente, che gli stessi sostenitori di una didattica Inquiry-based, come si usa dire, 

adottino poi, nei propri insegnamenti, strategie didattiche del passato. Chi scrive ritiene che 

lôapproccio vada totalmente modificato, per varie ragioni, non solo nellôinsegnamento della 

fisica. Molte delle considerazioni che seguono, anche se riferite a questa disciplina per ovvie 
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ragioni, sono applicabili di certo a quasi tutte le discipline scientifiche, ma, ne siamo abbastanza 

certi, potrebbero valere anche per discipline del tutto diverse. I corsi a carattere scientifico (ma 

non solo) andrebbero modificati per invertire la fase dellôesperienza con quella 

dellôinterpretazione di questa. In concreto, i corsi di laboratorio, nei quali si eseguono le misure, 

non andrebbero svolti dopo i corsi nei quali sôinsegnano i contenuti della disciplina. Anche 

laddove i corsi si svolgono in parallelo, come evidenziato sopra, la tendenza è quella di usare il  

laboratorio come momento di ñverificaò più che di ñscopertaò come dovrebbe essere. Nella 

nostra visione, lôattivit¨ che consiste genericamente nellôacquisizione dei dati (per la fisica e le 

altre scienze, le misure in laboratorio; per la storia, la consultazione dei documenti e lôanalisi dei 

reperti ecc.) dovrebbe precedere quella dellôinterpretazione degli stessi. I corsi relativi ai 

contenuti dovrebbero quindi partire dai dati per ñcostruireò la disciplina, senza fornire agli 

studenti interpretazioni preconfezionate. Un eclatante esempio di come la didattica tradizionale 

tenda a fornire interpretazioni precostituite lo si ritrova, ad esempio, nellôintroduzione ai fenomeni 

elettrici. In quasi tutti i libri di testo è riportata unôaffermazione secondo la quale la corrente 

elettrica sarebbe un moto ordinato di cariche elettriche. Nessuna spiegazione è data sul perché i 

fisici ritengano che ciò sia vero o, peggio, su come si sia giunti a questa conclusione, sulla base di 

quali dati sperimentali. Siamo convinti che casi analoghi siano presenti in numerose altre 

discipline. Sempre riguardo alle esperienze di laboratorio, sarebbe opportuno introdurre esperienze 

aperte che consistono nella richiesta di acquisizione di qualche tipo dôinformazione senza 

suggerire, se non in modo molto superficiale, le tecniche di acquisizione, allo scopo di far 

esercitare le abilità progettuali. Un ulteriore aspetto dôinnovazione non attuata consiste 

nellôimpiego di tecniche numeriche di calcolo. Anche in questo caso si tratta di una peculiarità 

delle discipline scientifiche che, tuttavia, si può facilmente estendere a discipline di natura diversa 

dove le tecnologie informatiche nella pratica quotidiana dei ricercatori sono comuni, ma che 

spesso non sono parte del contenuto degli insegnamenti. Insegnamenti di questo tipo, 

naturalmente, sono stati introdotti  nei corsi di laurea, specialmente dopo la riforma del 

cosiddetto 3+2. Tuttavia, essi restano, tutto sommato, insegnamenti fini  a se stessi, non legati alle 

discipline curricolari. Chi scrive, ad esempio, insegna ai fisici a programmare un computer nel 

Linguaggio C. Ci si aspetterebbe, dunque, che tale abilità sia poi sfruttata nei corsi di laboratorio 

successivi e persino in quelli teorici. Lôesperienza è che così non è. Nei corsi di laboratorio si tende 

a usare (con lôargomento che non côè abbastanza tempo per svolgere il  programma) software 

preconfezionati che offrono allo studente risultati che non controlla del tutto. Nei corsi teorici, 

invece, ci si potrebbe aspettare la discussione di situazioni nelle quali la soluzione di 

unôequazione o di un problema si potrebbe ottenere numericamente, che di solito è il  caso più 

frequente. Invece, si continuano a propinare agli studenti problemi risolvibili  analiticamente in cui 

lôunica abilità che si acquisisce consiste nellôimparare tecniche di calcolo piuttosto complesse che 

in molti casi hanno poco di davvero istruttivo. Nel caso della fisica, i problemi assumono più 

lôaspetto di problemi di matematica avanzata che di modellazione. Il  risultato è che lo studente, 

in uscita dal corso, è perfettamente in grado di risolvere complicati integrali o equazioni 

differenziali, ma non è spesso capace di formulare un modello corretto o di ñscegliereò se 

trascurare o meno un effetto. I problemi proposti hanno formulazioni che non si ritrovano nella 

pratica della ricerca e nel momento in cui si deve affrontare un problema reale si hanno serie 

difficoltà a impostarne correttamente una soluzione. Si tratta, peraltro, di unôidea non così nuova, 

giacché nello stesso testo di Richard Feynman era illustrata una tecnica numerica di soluzione 

dellôequazione del moto di un pianeta. Che è decisamente più istruttiva della semplice 

affermazione secondo la quale la soluzione dellôequazione di Newton è una curva conica. La 

soluzione analitica di quellôequazione, nei corsi di fisica, non è mai illustrata, essendo piuttosto 
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complicata. Talvolta si affronta nei corsi di meccanica razionale, ma anche in quel caso si può 

risolvere solo nel caso di due corpi interagenti. Quando tali corpi fossero tre o più, la soluzione 

analitica non esiste. Per quanto riguarda, infine, la divisione in temi dei corsi (e qui entriamo 

specificatamente nel campo della fisica), riteniamo che si possano facilmente modificare alcune 

abitudini che non hanno ragione di esistere. Quella più evidente consiste nellôincludere lo studio 

della gravitazione come il  primo caso di studio degli effetti delle forze fondamentali. Tale 

abitudine ha una profonda ragione storica che consiste nel fatto che la forza gravitazionale è stata 

la prima a essere compresa nei suoi aspetti fisici. Il motivo di questo primato risiede nel fatto che 

per studiare la gravitazione bastava osservare il  cielo e non côera bisogno di apparecchiature di 

laboratorio, necessarie per lo studio dei fenomeni elettrici e magnetici. Dôaltra parte, lo studio dei 

moti celesti risultava relativamente semplice in unôepoca nella quale, anche laddove il  solo 

strumento disponibile era un cannocchiale, chiunque poteva avere accesso ai dati che si 

presentavano come un cielo riccamente illuminato da un numero sconfinato di stelle. Oggi 

questôesperienza manca del tutto alla maggior parte delle persone. I cieli delle nostre città sono 

decisamente poveri di stelle e la loro osservazione è sostanzialmente preclusa dallôilluminazione 

e dallôinquinamento atmosferico. Per di più, lôosservazione dei moti celesti richiede molto tempo e 

grande  pazienza.  Di conseguenza, praticamente nessuno degli studenti di oggi ha esperienza 

diretta dei fenomeni  legati alla gravitazione. Anche la percezione del proprio peso è alterata in 

quanto gli stessi organi di senso di cui disponiamo sono immersi nel campo gravitazionale 

terrestre. E non è un caso che lo studio della dinamica sia tra i più complessi: perché spesso 

lôesperienza comune appare in contrasto con le leggi fisiche (ovviamente non lo è, ma la 

ñpercezioneò che si ha non sempre va dôaccordo con lôanalisi razionale dei fenomeni). Viceversa, 

fare esperimenti di lôelettrostatica è facilissimo e basta la cattedra di unôaula o un laboratorio 

minimamente attrezzato per apprezzare gli effetti delle forze di natura elettrica. La matematica 

delle forze elettriche, dôaltro canto, è del tutto assimilabile a quella delle forze gravitazionali in 

quanto la forma della legge fondamentale è la stessa. Si può dunque affrontare lo studio 

dellôelettrostatica e usare i risultati di questa per osservare che il  campo elettrico di una carica 

puntiforme è identico a quello di una sfera, mentre quello di una distribuzione piatta di cariche è 

uniforme. Appare del tutto naturale, quindi, osservare che una sfera, vista da molto vicino alla 

superficie, appare come piatta. Dallôosservazione sperimentale del moto dei gravi si deduce che il  

campo gravitazionale in vicinanza della superficie terrestre  È uniforme,  ma che allontanandosi 

questo  deve assumere una forma diversa che non può che essere simile a quello elettrostatico. In 

questo modo la forma della Legge di Newton non appare più come proveniente da una misteriosa 

intuizione del grande scienziato (non è infatti così che egli la scoprì), ma come il  risultato di 

unôosservazione sperimentale, qual è. Siamo sicuri che casi analoghi esistono in numerose altre 

discipline, non solo scientifiche. Una profonda riflessione su quale sia lôapproccio migliore da 

seguire dovrebbe partire dalla disponibilità di dati e strumenti moderni. Non è sempre necessario 

seguire il  percorso suggerito dalla storia delle discipline, che a volte è tortuoso e altre volte è 

solo apparentemente semplice. Lôapparente semplicità dipende da circostanze storico-culturali 

che oggi possono essere cambiate. Infine, vale la pena discutere un aspetto che certamente è 

trasversale a tutte le discipline e che finora non ha trovato una valida soluzione: quello del 

cosiddetto ñtutoratoò. Tutte le esperienze fatte finora hanno sostanzialmente fallito. Lôunica 

esperienza di tutorato che ha ottenuto risultati parzialmente positivi è quella in cui di 

questôattivit¨ sono investiti gli studenti degli anni superiori. Il  motivo è che lo studente che ha 

bisogno di aiuto difficilmente si rivolge al professore perché ritiene che la richiesta di aiuto possa 

precostituire un giudizio negativo. Noi riteniamo che il  superamento di questa diffidenza si 

potrebbe ottenere predisponendo momenti di confronto non istituzionali. Lôincontro regolare tra 
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professori e studenti in luoghi non dedicati allôattivit¨ didattica e senza uno scopo predefinito 

favorisce senza dubbio la comunicazione e lôapertura al dialogo e allôesplicitazione delle proprie 

difficoltà. Occorrerebbe creare momenti nei quali il  professore possa parlare di altro, 

relativamente alla materia insegnata, con gli studenti. Attraverso il  rapporto che così sôinstaura 

lo studente comprende che il  professore non è colui che sa tutto di tutto e che spesso egli stesso 

nutre dei dubbi su ciò che insegna. È abbastanza facile far ricadere il  discorso sui contenuti 

disciplinari parlando di argomenti del tutto diversi. Per questo andrebbero create strutture idonee: 

luoghi dove i professori possano riunirsi con i propri studenti anche in piccoli gruppi, ma al di fuori 

degli ambienti istituzionali. Dovrebbe trattarsi di luoghi dove si possa prendere qualcosa da bere, 

oppure dove si possa passare qualche tempo a osservare qualcosa come in un museo (un quadro, 

dei reperti ecc.). I musei universitari in questo potrebbero offrire unôopportunit¨ che andrebbe 

sfruttata. In definitiva, andrebbero pensate strutture nelle quali lôUniversit¨ si possa vivere 

completamente, non soltanto come luogo di lavoro e di studio, ma come luogo di aggregazione 

e di conoscenza reciproca, nelle quali la divisione tra docenti e discenti non sia così marcata 

comôè oggi, almeno nelle occasioni informali. 
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Introduzione 
 

La Fisica è base per tutte le discipline scientifiche, con un ruolo particolarmente importante dove vi è 

una forte applicazione tecnologica. Il suo ruolo formativo e di strumento di lavoro per gli studenti e i 

professionisti dellôarea bio-agro-alimentare sta diventando sempre più importante [1-2]. Sono state 

sviluppate diverse ricerche sulla didattica della fisica per studenti universitari di questôarea finalizzata 

a studiare come rendere lôinsegnamento della fisica formativo ed efficace per lôapprendimento [6, 12, 

21-22, 25]. Tra gli ambiti problematici vi sono i temi da affrontare, gli angoli dôattacco e contesti da 

scegliere, il ruolo del problem solving e della modellizzazione per attivare un apprendimento in cui le 

conoscenze di biologia e di fisica, si integrano a formare nuovi saperi [10], come affrontare 

coerentemente temi trasversali come l'energia [7, 24]. La sfida è mostrare come la fisica possa essere 

utilizzata per spiegare significativi processi e fenomeni biologici e naturali [3], come formalizzare i 

fenomeni biologici [20]. Ĉ inoltre importante produrre competenza nellôintegrare conoscenze e 

metodologie di più discipline e valutarla [11, 24-25]. Non si tratta soltanto di contestualizzare 

esercizi, problemi e applicazioni, ma anche considerare problematiche proprie della biologia con 

strumenti della fisica e considerare problematiche che implicano competenze di entrambe le 

discipline [24]. Da oltre tre anni presso lôUniversit¨ di Udine, negli insegnamenti di fisica dei corsi di 

studio di Biotecnologie, Agraria, Scienze per lôambiente e la Natura, Viticoltura ed Enologia, Scienze 

degli alimenti coinvolgendo coorti di oltre 500 studenti per a.a., è stato attivato un processo 

dôinnovazione didattica per la costruzione di moduli formativi basati sulla ricerca [5] per realizzare 

un insegnamento della fisica profondamente integrato con le aree e gli ambiti di interesse dei corsi di 

studio implicati. Nel presente contributo si sintetizzano gli elementi innovativi, rimandando per gli 

approfondimenti alle pubblicazioni realizzate [4, 15-17]. 

 
 

 

Domande di ricerca 
 

Il presente contributo si concentra sulle seguenti domande di ricerca: 

¶ RQ1: Quali approcci alla fisica si dimostrano pi½ efficaci per lôapprendimento e la formazione 

degli studenti dellôarea bio-agro-alimentare? 

¶ RQ2: Per tale obiettivo, quale ruolo gioca un impegno dôalto livello degli studenti in attivit¨ di 

problem solving, analisi di nodi concettuali, laboratorio sperimentale? 

¶ RQ3: Quale ruolo svolge per il successo formativo lôimpegno degli studenti in attività di 

valutazione formativa continua? 
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Caratteristiche innovative dei moduli formativi di Fisica per lôArea bio 
 

Si sono seguiti i suggerimenti del gruppo di Redish [10, 14, 22], per quanto riguarda la necessità di 

cambiare radicalmente approcci, peso dei contenuti trattati, aumentando per esempio la parte di fisica 

dei fluidi, a scapito di un approccio limitato alla meccanica del punto materiale [14, 22]. Si è assunto 

che è importante prevedere un impegno di alto livello degli studenti piuttosto che seguire approcci 

semplificatori che riducono il livello formativo e sono origine di ostacoli allôapprendimento [19]. Ci 

si è posti il problema di realizzare un attivo coinvolgimento degli studenti [9, 19] sia nelle attività in 

presenza, sia negli ambienti di e-learning che supportano lôattivit¨ formativa in particolare nel caso di 

grandi gruppi [8, 23]. Gli esempi sono presi da ambiente, produzione di cibi, focalizzando sugli 

aspetti in cui la fisica è importante per capire un fenomeno ñbioò. La fisica è stata proposta partendo 

da contesti e applicazioni delle aree bio. Lôapproccio adottato per avviare ogni tematica ¯ stato quello 

di partire dallôanalisi di un contesto proprio dellôambito di studio, stimolando gli studenti ad 

individuare concetti e leggi fisiche coinvolte. Ad esempio, lo studio del moto è stato contestualizzato 

chiedendosi "Un ghepardo mentre caccia unôantilope la raggiungerà?" Il solito problema dell'incontro 

è diventato un problem solving basato sulle caratteristiche degli animali coinvolti (le velocità 

massime, le tipiche accelerazioni, la distanza coperta con la massima velocità...). Lôanalisi del moto 

dellôacqua in un fiume reale, piuttosto che la circolazione sanguigna, sono stati i contesti a partire dai 

quali è stata introdotta la fisica dei fluidi. La fluidodinamica è stata trattata, quindi, non solo in 

condizioni ideali ma anche nel flusso di fluidi in condizioni reali e in situazioni in cui ha un ruolo 

rilevante la tensione superficiale. La similarità di un circuito sanguigno e di un circuito in corrente 

elettrica continua ha permesso di mettere in luce lôimportanza del concetto di circuito equivalente e la 

sua rilevanza nel descrivere sia il funzionamento di una membrana cellulare, sia la scarica di un 

fulmine nellôatmosfera. Per quanto riguarda i metodi, le attivit¨ in aula sono state proposte come 

interactive lecture demonstrations integrate con attività di problem solving, seminari e laboratorio. 

Ogni ora di corso è stata organizzata con 45 minuti di lezione interattiva e 15 minuti di questionari, 

esercizi, analisi di applicazioni. Alle attività di laboratorio è stato dato un ruolo rilevante, 

comprendendo oltre il 20% dei corsi, riguardando contenuti rilevanti come la spettroscopia e lôottica 

fisica, permettendo agli studenti di sperimentare sia con materiali tradizionali, sia con sensori 

collegati con il computer. La valutazione continua degli apprendimenti è stata realizzata mediante 

questionari clicker, tradizionali a scelta multipla o aperti, portfolio delle attività svolte in presenza, in 

rete e in autonomia. In ogni insegnamento sono inoltre state effettuate due o tre prove intermedie, 

dimostratesi molto efficaci per il raggiungimento del successo formativo. Nella figura 1 è riportata la 

distribuzione delle valutazioni nella prova finale dôesame dei 261 studenti che hanno sostenuto 

lôesame nella prima sessione, comprendenti circa la met¨ della coorte di studenti iscritti e pari a oltre 

il 70% degli studenti frequentanti. 
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Fig. 1. Distribuzione delle valutazioni riportate nellôesame finale di fisica da 261 studenti dei corsi di Biotecnologie, Agraria, 

Viticoltura, Scienze Ambiente-Natura, Scienze-tecnologie alimentari. 

 

 

 

 

Il successo formativo è stato raggiunto dallô80-90% degli studenti frequentanti (degli iscritti per il 

corso a numero chiuso di Biotecnologie), con significativi esiti di apprendimento valutati con criteri 

di ricerca sulle diverse tematiche [4, 15-17]. Si possono qui richiamare gli esiti relativi 

allôapplicazione della terza legge della dinamica (con un miglioramento di risposte corrette da meno 

del 20% nelle prove dôaccesso a oltre il 70% nellôesame finale), sulla lettura e interpretazione di 

grafici (dal 30% al 60%), sulla formazione delle immagini ottiche in situazioni standard (da meno del 

20% al 70%, mentre resta problematica tale costruzione in situazioni non standard, come nel caso di 

una lente parzialmente oscurata), il ruolo della tensione di vapore nei fenomeni quotidiani (da meno 

del 30% al 60%). 
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Conclusioni 
 

È stato condotto uno studio sullôinsegnamento-apprendimento della Fisica nei corsi dellôarea bio, 

avendo come cornice le ricerche svolte in quel campo. Presso lôUniversit¨ di Udine sono stati 

progettati, messi a punto e sperimentati moduli formativi di didattica della fisica per cinque corsi di 

studio dellôArea bio-agro-alimentare. Una revisione dei contenuti tuttôora in atto ha portato a virare 

gli insegnamenti verso i temi e i contenuti che riguardano più specificamente i corsi di studio 

coinvolti. Lôapproccio ai contenuti ¯ stato quello di analizzare con gli studenti contesti significative 

per i rispettivi ambiti di studio per enucleare concetti e leggi fisiche coinvolte. Le attività didattiche 

sono state realizzate come interactive learning demonstration in cui gli studenti hanno un ruolo attivo, 

nellôanalizzare fenomenologie, cimentarsi in problem solving, analizzare nodi concettuali. I risultati 

di apprendimento degli studenti sono stati significativi, per quello che riguarda sia il successo 

formativo che ha riguardato oltre lô80% dei frequentanti, sia lôapprendimento di concetti e contenuti, 

monitorato con criteri di ricerca da cui è emerso il raggiungimento di quello che McDermott chiama 

functional understanding [13], ossia la costruzione di una conoscenza che gli studenti sono in grado 

di attivare. A tale risultato ha contribuito in primis lôapproccio contestualizzato adottato (RQ1). Il 

laboratorio sperimentale ha giocato un ruolo determinante perché ha dato la possibilità agli studenti di 

esplorare e costruire in situazioni reali le leggi fisiche alla base dei fenomeni studiati, utilizzando 

metodologie proprie della fisica e strumentazioni anche dôavanguardia simili a quella che poi saranno 

utilizzate nei rispettivi ambiti di studio e lavoro (RQ2). Particolarmente efficace è risultata la strategia 

di attivare strumenti differenziati di valutazione continua degli studenti realizzata in modo informale 

durante i corsi con questionari clicker in presenza, questionari in rete e con prove intermedie 

formalizzate e valide per lôesame finale (RQ3). Il processo di ricerca per lôinnovazione didattica ¯ 

tuttora in atto per aggredire quei nodi, per altro ben noti in letteratura [8, 13, 23], che restano 

problematici per una parte degli studenti, come ad esempio la padronanza sugli ambiti di validità 

delle leggi, la trattazione delle incertezze di misura, la comprensione dei grafici. È un aspetto questo 

che evidenzia criticità non risolte in merito ai quesiti RQ1 e RQ2 sui quali pure sono stati ottenuti 

risultati positivi. Infine, gli studenti del nostro campione hanno mostrato una debole preparazione in 

matematica [26]. Particolarmente critici sono stati i problemi inversi e la costruzione di relazioni 

formali, mentre per la maggioranza il ragionamento proporzionale è lo strumento formale 

principalmente utilizzato, su cui quindi andrebbe costruita la competenza matematica di questi 

studenti e si incentrerà parte della nostra futura ricerca. 
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LôOrdine professionale dei Periti  industriali  e dei Periti  industriali  laureati 

 
LôOrdine nazionale dei Periti industriali e dei Periti industriali laureati è strutturato territorialmente 

con un centinaio di Ordini provinciali, vanta circa 45.000 mila professionisti iscritti che possiedono 

competenze per legge riservate in tutte le aree ingegneristiche della libera professione, 

corrispondenti ai tre principali settori: civile, tecnologico e dellôinformazione. In attuazione dei 

principi europei relativi alle attività libero professionali (sistema EQF, VI livello), con la recente 

Legge 89/2016, è stato innalzato il livello di titolo di studio necessario per lôaccesso alla libera 

professione regolamentata di Perito industriale. Si richiede, infatti, il possesso di un diploma di 

laurea triennale, in una delle richiamate 14 classi stabilite dallôart. 55, lett. b) Dpr 328/2001, 

unitamente al tirocinio semestrale ï che si pu¸ svolgere anche nellôultimo anno del corso di laurea ï 

occorrente per sostenere lôesame di Stato per lôabilitazione allôesercizio della professione. Per 

facilitare lôidentificazione dei profili professionali dei Periti industriali laureati, per quanto attiene alla 

corrispondenza tra i settori, le aree di attività e le classi di laurea, si riporta la seguente tabella 

sintetica: 

 
Settore Aree attività Lauree 

Civile Costruzione, ambiente e territorio L7, L17, L21, L23, L34 

Tecnologico Meccanica ed efficienza energetica L9, L30 

Impiantistica elettrica e automazione L9, L30 

Chimica L25, L26, L27 

Prevenzione e igiene ambientale L27, L30 

Informazione Informatica L8, L31 

Design L3, L4. 

 

Per lôacquisizione delle ulteriori informazioni sui contenuti dei singoli profili formativi e sugli altri 

dati rilevanti si rimanda al sito web istituzionale (www.cnpi.eu). 

 

 

Il  progetto di collaborazione istituzionale CNPI-Università 
 

Con il  progetto CNPI-Università, lôOrdine da anni promuove una strategia convenzionale di stretta 

collaborazione istituzionale con gli Atenei sui temi di comune interesse dellôorientamento degli 

studenti verso lôuniversit¨ e la professione, i tirocini professionali, la formazione professionale e i 

percorsi professionali per lôaccesso alla professione. Al  riguardo, già alcune decine di convenzioni, 

tra accordi quadro di collaborazione e protocolli aggiuntivi tematici, sono state sottoscritte 

dallôOrdine, a livello nazionale e territoriale con gli Atenei italiani e stranieri per promuovere una 

formazione universitaria che sia adeguata a preparare i giovani Periti industriali l aureati alle sfide 

http://www.cnpi.eu/
http://www.cnpi.eu/
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che devono affrontare per entrare nel mondo competitivo e globalizzato della professione tecnica 

ingegneristica in Italia e allôestero. I relativi testi convenzionali sono disponibili sul sito web 

istituzionale dellôOrdine (www.cnpi.eu), che li ha condivisi con gli ordini territoriali e gli iscritti, 

dandone compiuta informazione anche nelle iniziative di orientamento degli studenti svolte presso le 

scuole superiori e le università. Per riuscire a superare le criticità e rigidit¨ dellôattuale offerta 

formativa universitaria, infatti, occorre condividere una strategia sinergica che, anzitutto, utilizzi 

proficuamente gli ampi spazi di autonomia che la vigente legislazione riconosce agli Atenei e agli 

Ordini per allineare profil i formativi e professionali delle lauree triennali, avvalendosi dello 

strumento convenzionale. In secondo luogo, alla luce delle significative esperienze che si stanno 

maturando, soprattutto attraverso i tirocini curriculari svolti in convenzione, si avanzino proposte di 

adeguamento del quadro normativo e organizzativo della didattica universitaria così da garantire una 

piena corrispondenza dei percorsi formativi rispetto a ciascuna libera professione regolamentata, in 

conformità ai principi stabiliti dalla legislazione europea. 

 

 

I percorsi professionalizzanti e abilitanti: il tirocinio semestrale 
 

Lôavvertita necessit¨ di curvare le lauree triennali italiane in senso professionalizzante e direttamente 

abilitante per lôaccesso alle libere professioni regolamentate, qual è quella dei Periti industriali 

laureati, si può già realizzare mediante le convenzioni con lôOrdine. In base alle normative vigenti, 

oltre al riconoscimento agli studenti delle esperienze pratiche, abilitazioni, certificazioni esterne 

(attributive fino a 12 cfu a libera scelta), infatti, si possono concordare più significativi percorsi 

formativi di tipo professionalizzante che lôUniversit¨ e lôOrdine progettano e organizzano assieme. In 

primo luogo, è possibile che nel piano di studi dellôultimo anno di laurea triennale si inserisca il 

tirocinio professionale semestrale che permetta agli studenti laureati lôimmediata ammissione 

allôesame di abilitazione di Stato (art. 6, Dpr 137/2012). A tal proposito, il  12 aprile 2018 il Miur, il 

Ministero della Giustizia e lôOrdine nazionale dei Periti industriali hanno firmato lôAccordo quadro 

che regolamenta lo svolgimento del tirocinio professionale semestrale, con il riconoscimento di 

almeno 30 cfu, allôinterno delle 14 classi di laurea triennale che danno accesso alla professione di 

Perito industriale laureato. LôAccordo quadro è in via di recepimento, mediante la stipula di 

protocolli attuativi con le singole università, affinché in ciascun piano di studi dei corsi di laurea 

triennale siano indicati i contenuti e le modalit¨ di svolgimento dellôattivit¨ formativa: tirocinio 

teorico, pratico, allôestero, in partenariato con imprese e amministrazioni. I relativi testi convenzionali 

sono disponibili sul sito web istituzionale dellôOrdine (www.cnpi.eu) che li ha condivisi con gli ordini 

territoriali e gli iscritti, dandone compiuta informazione anche nelle iniziative di orientamento degli 

studenti svolte presso le scuole superiori e le università. Occorre adesso sviluppare, con i singoli 

atenei e i corrispondenti ambiti geografici e ambiti territoriali, una mappatura delle migliori 

esperienze di collaborazione didattica. 

 

 

Le lauree a orientamento professionale 
 

Lôaltro importante riferimento normativo innovativo da considerare con attenzione concerne le c.d. 

lauree a orientamento professionale istituite dallôart. 8, DM 987/2016 Miur, per rafforzare il 

diretto collegamento tra lôofferta formativa e il sistema produttivo. Malgrado sia stata finora 

introdotta in via sperimentale e contingentata, la nuova disciplina prevede che nellôordinamento 

didattico delle lauree triennale sia inserito un progetto di tirocinio curriculare comprendente attività 

http://www.cnpi.eu/
http://www.cnpi.eu/
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formative teoriche, pratiche e di laboratorio per 50/60 cfu che, previa stipula della convenzione, 

lôUniversit¨ e lôOrdine professionale realizzano in partenariato aperto al sistema produttivo. Dal 

prossimo anno accademico saranno avviati i primi corsi di laurea ad orientamento professionale, una 

decina, la gran parte dei quali è stata convenzionata con lôOrdine dei Periti industriali al fine di 

realizzare percorsi formativi curvati sulle specifiche esigenze del mondo produttivo delle varie realtà 

economico-professionali coinvolte. Si tratta delle esperienze più innovative che dovrebbero essere 

attentamente supportate e monitorate al fine dellôelaborazione del nuovo sistema italiano della 

formazione universitaria professionale. LôOrdine è stato direttamente coinvolto nelle attività 

preparatorie di progettazione del corso e del tirocinio curriculare, oltre che di orientamento degli 

studenti delle scuole superiori verso lôimmatricolazione nei corsi attivati. Di seguito, lôOrdine dovr¨ 

occuparsi delle attivit¨ formative legate al tirocinio. In proposito, lôOrdine non mancher¨ di 

continuare a svolgere lôattivit¨ di supporto della riforma affinché si superi la prima fase sperimentale 

delle lauree a orientamento professionale, con le attuali intollerabili restrizioni quantitative di corsi e 

studenti. Si auspica che si passi, quindi, a strutturare finalmente in maniera stabile un percorso di 

studio triennale di carattere professionalizzante e con natura direttamente abilitante per lôaccesso 

diretto allôalbo dei Periti industriali laureati, quali liberi professionisti di primo livell o 

dellôIngegneria. 

 

 

Lôistituzionalizzazione della governance condivisa dellôUniversit¨ con lôOrdine 

per lôinnovazione della formazione professionale di natura abilitante 

 
Le esperienze convenzionali richiamate, unitamente alle novit¨ normative segnalate dallôOrdine dei 

Periti industriali, evidenziano lôaffermarsi di un processo di sviluppo dei percorsi formativi per le 

professioni regolamentate, almeno nellôampio ambito tecnico. Si afferma una metodologia innovativa 

e partecipata di didattica, che si incentra sulla stretta collaborazione tra lôUniversit¨ e lôOrdine 

professionale, in partenariato con imprese e amministrazioni. Si aprono scenari nuovi per contenuti e 

metodologie di insegnamento e di apprendimento, che coinvolgono direttamente gli studenti, con un 

ruolo attivo nella costruzione e nellôattuazione dei percorsi pi½ adatti alla preparazione per lôaccesso 

al mondo del lavoro. LôOrdine segnala la necessit¨ di condividere una strategia diretta a strutturare 

una collaborazione con tutte le Università per la progettazione e attuazione dei nuovi percorsi 

formativi professionalizzanti e pure direttamente abilitanti per lôaccesso alla professione dei Periti 

industriali laureati. A tal proposito, è necessario pure rivedere lôattuale sistema di svolgimento degli 

esami di Stato di abilitazione allôesercizio della professione, mediante un diretto coinvolgimento 

anche dal punto di vista amministrativo delle Università. Proprio gli esami di Stato, con la presenza di 

commissioni miste composte di rappresentanti delle Universit¨ e dellôOrdine, confortano nella 

convinzione che siano maturi i tempi perché dalla comune strategia si passi alla istituzionalizzazione 

di una governance condivisa dei percorsi di laurea professionali e abilitanti, come già accaduto nel 

campo sanitario. 
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Il Progetto E-Learning dellôUniversit¨ Politecnica delle Marche 
 

Lucia Aquilanti (Delegata allôE-learning e Life Long Learning), Carla Falsetti (Ufficio 

Progetti strategici) 
Università Politecnica delle Marche 

 

 

 

Introduzione  
 

Il programma #Univpm2020 individua priorità strategiche e ambiti di intervento per lo sviluppo e la 

crescita dellôUniversit¨ Politecnica delle Marche e tra questi alcuni riguardano la valorizzazione della 

trasmissione delle conoscenze, con riferimento a una didattica di qualità attraverso il potenziamento 

di strutture e servizi per gli studenti e la digitalizzazione delle procedure ï progetto e-Univpm. La 

ñPromozione della qualit¨ del sistema universitarioò è realizzata dalle Università attraverso azioni di 

miglioramento tra cui: 

a) azioni di orientamento in ingresso, in itinere e in uscita dal percorso di studi 

b) de-materializzazione dei processi amministrativi per i servizi agli studenti 

c) formazione a distanza erogata dalle Università non telematiche 

d) verifica dellôadeguatezza degli standard qualitativi delle università telematiche. 

Con riferimento al punto c) il focus dellôincentivazione della formazione a distanza si traduce nella 

messa in atto di azioni che vadano a incidere su aspetti di sistema, quali ad esempio lôaumento del 

numero degli iscritti, lôelaborazione di unôofferta formativa che integri percorsi in unôottica di life 

long learning e soprattutto sul miglioramento della didattica tradizionale, con lôobiettivo primario di 

creare contesti dôinterazione volti a ridurre il problema della dispersione e a valorizzare lôimportanza 

dei tutor. 

 

 

La dimensione istituzionale della didattica universitaria 
 

Su questo livello lôattenzione è rivolta principalmente alle azioni che lôIstituzione mette in atto per 

una buona didattica, tra le quali: 

- A.1 lôelaborazione, da parte di Dipartimenti e Consigli di Corso di Studio, di Linee Guida per lo 
svolgimento della didattica, quale parte della programmazione dei Corsi di Studio 

- A.2 il controllo e il monitoraggio da parte delle figure e degli organi preposti (Consigli didattici, 

Presidenti dei CDS, Dipartimenti, Referenti per la didattica dei Dipartimenti ecc.) dello 

svolgimento della didattica dei singoli docenti secondo gli indirizzi collegialmente definiti 

- A.3. le azioni a favore della didattica nelle procedure dellôinternazionalizzazione 

- A.4. la valutazione della didattica (chi la fa, come si fa, quanto peso ha nella strategia formativa 

dellôAteneo) 

- A.5. la buona didattica nei meriti riconosciuti del docente. 
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La dimensione curriculare della didattica universitaria 

 
Sul versante curriculare sar¨ necessario porre lôattenzione su: 

- B.1. le metodologie didattiche fra conservazione e innovazione 

- B.2. i metodi specifici disciplinari e gli strumenti 

- B.3. lôinnovazione tecnologica e la nuova didattica, ad esempio lôuso di materiali in web: 

repository, piattaforme interattive per una migliore comunicazione tra studenti e docente-studenti, 

per offrire risorse selezionate, per documentare le lezioni, MOOC, esercitazioni e modalità di 

valutazione 

- B.4. il contributo del tutorato: personalizzazione ed anche socializzazione dei processi di 

apprendimento con unôadeguata organizzazione. 

Il miglioramento della qualità della didattica è un processo pluridimensionale che riguarda gli 

ambienti e i servizi che ogni Ateneo realizza per favorire la didattica, i metodi e gli strumenti a 

disposizione, la progettazione didattica nei corsi di studio e nei singoli insegnamenti, il ruolo del 

docente, i servizi per lo studente, il rapporto della didattica con il territorio, il suo incardinamento 

nella ricerca e nel contesto internazionale. È così? Quanto gli ambienti e i servizi sono stati potenziati 

e ristrutturati per aiutare la qualit¨ della didattica e favorire ñla cittadinanza universitariaò? Quali 

strategie e quali soluzioni sono state attivate dalla Tua istituzione per realizzare una università 

qualitativamente a misura dei suoi fruitori? Come è percepita oggi la didattica e il ruolo del docente 

universitario? Quali progetti pilota la Tua università ha realizzato? Quali innovazioni sono state 

messe in campo? Quali coinvolgimenti hanno realizzato? Come viene riconosciuto lôimpegno dei 

docenti? La risposta a queste domande si è avuta con: 

¶ Incentivazione di attività di e-learning a supporto dei corsi istituzionali e incremento dallô1% al 

5% degli insegnamenti erogati in modalità e-learning blended 

¶ Nucleo di Valutazione ï inserimento della voce e-learning nella scheda di valutazione 

¶ Formazione dei docenti e dei tutor ad attività di e-learning 

¶ Erogazione di MOOCS con riconoscimento di cfu ï adesione al Progetto Eduopen 

¶ Creazione di una piattaforma unica per la gestione dei corsi. 

 

 

La dimensione istituzionale della didattica universitaria 
 

LôUniversit¨ Politecnica delle Marche si è dotata di un Regolamento delle attività didattiche in 

modalità e-learning (DR 662 del 19/3/2009). Nellôart. 1 del Regolamento si definisce: ñCommissione 

e-learning ï la commissione di Ateneo incaricata di delineare le strategie per lôuso dellôe-learning e di 

elaborare nuove proposte, coordinare le diverse iniziative, esprimere pareri agli Organi di governo, 

predisporre una relazione annuale.ò Al fine di rendere attive le politiche di indirizzo per la 

valorizzazione di attività di e-learning si ritiene utile la costituzione di un Gruppo di Lavoro (GdL), 

costituito dal Rettore, il Delegato e-learning e life long learning, il Delegato alla digitalizzazione e il 

Delegato alla didattica, e di una Commissione di Valutazione (CdV) delle iniziative e-learning 

adottate.  
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Azioni per lo sviluppo del progetto e-learning di Ateneo 
 

Si propone che per ciascun anno accademico i docenti responsabili di corsi e-learning possano 

accedere allôattribuzione di incentivi (nella forma di fondi di ricerca), previa partecipazione a 

specifici bandi e valutazione positiva dalla Commissione sulla base di criteri di qualità/interattività. Il 

Gruppo di Lavoro definirà degli indicatori per la valutazione di corsi in base alle indicazioni emerse 

dalle Linee guida ñCriteri di valutazioneò adottate dallôAnvur per lôelaborazione di un giudizio 

complessivo volto alla proposta di Accreditamento delle Universit¨ Telematiche. Lôammontare 

dellôincentivo sar¨ pari a un massimo di 6 cfu finanziabili con fondi di ricerca per 3 anni: 500 

euro/cfu per lôattivazione del corso nel primo anno di erogazione, 250 euro/cfu per il mantenimento 

del corso nei due anni successivi. Si propone, inoltre, qualora nel secondo e terzo anno di erogazione 

il corso non rispetti più criteri di qualità, sia oggetto di valutazione negativa ai fini dellô attribuzione 

annuale dei fondi di ricerca di Ateneo, comportando una restituzione dei fondi ricevuti come 

incentivazione. Al fine di monitorare il risultato della sperimentazione si considera come indicatore il 

parametro del computo del FFO ï incremento % dei crediti acquisiti dagli studenti (esami superati) 

nellôarco temporale 2015-2018. Il corso e-learning potrà essere di supporto ad attività integrative con 

carico di ore frontali invariato rispetto a un corso tradizionale, oppure prevedere una riduzione delle 

ore frontali, previa consegna di un progetto e verifica da parte della Commissione. I docenti che 

avranno portato a termine il corso o i corsi a loro assegnati anche in modalità e-learning, in accordo a 

quanto definito nel suddetto Regolamento per corso e-learning (art. 2), e previa verifica della 

Commissione, sono autorizzati a inserire le ore dedicate alle attività didattiche integrative sul proprio 

registro lezioni da consegnare al Nucleo didattico, da un minimo del 25% fino a un massimo del 40% 

rispetto alle ore previste da un insegnamento tradizionale con gli stessi Crediti Formativi Universitari. 

Le tecnologie informatiche mettono a disposizione di docenti e studenti una serie di strumenti e 

tecniche che possono essere variamente utilizzate a supporto della didattica: dalla semplice 

pubblicazione online dei materiali utilizzati in aula ad ambienti di apprendimento più articolati e 

partecipativi. Ci sono molte interpretazioni riguardo il significato di insegnamento e-learning, in gran 

parte perch® lôuso del termine è in continua evoluzione. Ad esempio, se si fa riferimento alle varie 

modalità di erogazione di un insegnamento, il termine blended learning viene sempre più utilizzato 

per designare un insieme di esperienze faccia a faccia (F2F), in cui gli studenti sono localizzati nella 

stessa sede, con esperienze online, in cui gli studenti sono dislocati in più sedi. Ciò premesso, 

lôUniversit¨ Politecnica delle Marche intende promuovere la sperimentazione di attivit¨ didattiche 

online di supporto agli insegnamenti. Tenuto conto del Regolamento delle attività didattiche in 

modalità e-learning dellôUniversit¨ Politecnica delle Marche, si definisce: 

1. insegnamento e-learning ï Technology Enhanced: lôinsegnamento in cui lôattivit¨ formativa 

viene svolta in aula in presenza; le attivit¨ formative svolte tramite lôuso di strumenti telematici 

sono attività integrative rispetto al carico didattico frontale 

2. insegnamento e-learning blended ï didattica mista presenza e distanza: lôinsegnamento in cui 

parte dellôattivit¨ formativa è erogata in aula e la restante parte è erogata in modalità online in 

una percentuale complessivamente non inferiore al 10% e non superiore al 40% rispetto al 

numero di ore previste da un insegnamento tradizionale con gli stessi Crediti Formativi 

Universitari. 
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Inserimento della voce e-learning nella scheda di valutazione 
 

A partire dal 2013, con lôemanazione del DM 47/2013 che ha recepito integralmente le istanze del 

sistema integrato AVA (promosse dallôAnvur), le Università hanno iniziato ad applicare 

progressivamente tale sistema. In particolare, lôallegato tecnico F del DM 47 del 30 gennaio 2013 

definisce Indicatori e Parametri per la Valutazione Periodica delle attività formative; tra gli indicatori 

e parametri indicati, al punto 22. Questionari degli studenti. Ad oggi, la scheda di valutazione della 

didattica utilizzata in Univpm non include un campo per la valutazione del grado di soddisfazione 

degli studenti per gli insegnamenti erogati in modalità web enhanced learning. Come espressamente 

previsto dallôart. 7 Valutazione della Qualità dal Regolamento e-learning di Ateneo: 7.1 ñAl fine di 

garantire un alto livello qualitativo degli insegnamenti in e-Learning sono previste specifiche attività 

di monitoraggio, anche attraverso modalità di verifica della soddisfazione degli studenti. Il 

questionario e le modalità della sua somministrazione sono definiti dal Nucleo di valutazione che può 

avvalersi della Commissione e-Learning di Ateneo per la definizione di specifici criteri da applicare 

per gli insegnamenti erogati in e-learningò. 

 
Si propone la REDAZIONE da parte della Commissione e-learning di una SCHEDA DI VALUTAZIONE E-LEARNING (opzionale) 

da somministrare agli studenti congiuntamente alla Scheda di valutazione degli insegnamenti obbligatoria per lôiscrizione agli esami di 

profitto, con la finalità di valutare il grado di soddisfazione degli studenti circa gli insegnamenti erogati in e-learning. In alternativa, si 

propone lôINSERIMENTO di uno specifico campo dedicato alla didattica online nella Scheda di valutazione degli insegnamenti 

obbligatoria per lôiscrizione agli esami di profitto. 

 

 

Formazione dei docenti e dei tutor ad attività di e-learning 
 

Il potenziamento delle attività di orientamento in itinere prevede azioni di tutorato che coinvolgono 

gli studenti della laurea magistrale e dei corsi di dottorato. Per queste attività di tutorato in itinere si 

prevede di utilizzare anche strumenti di e-learning ampiamente utilizzati in altri contesti. Lôobiettivo 

è ridurre gli abbandoni dei primi anni e il numero degli studenti fuori corso. Inoltre, da una prima 

valutazione della didattica online ad oggi offerta da Univpm, emerge chiaramente la necessità di 

intensificare le azioni volte a favorire la diffusione della cultura e-learning nel corpo docente di 

Ateneo, intraprese a partire dallôa.a. 2010-2011. 

 
Si propone lôorganizzazione, con cadenza periodica (almeno semestrale), di: i) seminari/corsi di formazione teorico-pratici in presenza 

sullôutilizzo di strumenti didattici multimediali di base; ii)  seminari/corsi di formazione teorico-pratici in presenza sullôutilizzo di 

strumenti didattici multimediali avanzati. Entrambe le tipologie di seminari/corsi tratteranno anche di: integrazione di attività didattiche 

formali e informali; ruolo del docente; team-teaching; rudimenti di pedagogia ecc., in linea con le raccomandazioni europee in tema di 

formazione e potranno avvalersi del contributo di docenti e/o professionisti esterni da arruolare attraverso opportuni contratti di 

collaborazione a richiesta di singoli docenti/gruppi di docenti; si propone altres³ lôorganizzazione di: iii) corsi teorico-pratici 

personalizzati (e-learning coaching). 

 

I seminari/corsi di cui sopra saranno organizzati/pianificati in stretta connessione con i Delegati del 

Rettore per lôe-learning e la didattica e con la rete di Referenti di Facoltà/Dipartimento sia in base a 

un calendario prestabilito allôinizio di ciascun anno accademico, sia in risposta alle richieste di 

docenti e/o gruppi di docenti nel corso dellôanno accademico. 
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Erogazione di Moocs con riconoscimento di cfu: il Progetto Eduopen 

 
I MOOCs sono dei brevi corsi offerti in modalità telematica che si iscrivono nella tradizione delle 

cosiddette OER (Open Educational Resources) e offrono agli allievi la possibilità di seguire percorsi 

formativi di alta qualità a distanza ed eventualmente di acquisire dei crediti formativi universitari. 

Diversi atenei italiani hanno avviato la realizzazione di corsi aperti completamente gratuiti o che 

prevedono il pagamento di piccole somme finalizzate unicamente alla certificazione finale degli 

apprendimenti, eppure, allo stato attuale, non esiste una piattaforma che aggreghi diverse università, 

né si registra un modello o una policy condivisa. Questo scenario frammentato impedisce di generare 

la massa critica necessaria per internazionalizzare i MOOCs e per offrire al sistema universitario 

italiano la giusta occasione per sperimentare una didattica innovativa che risponda alle attuali 

richieste di apprendimento lungo tutto lôarco della vita. Il Progetto Eduopen si propone di realizzare: 

¶ un intervento di innovazione didattica attraverso la realizzazione di un ecosistema italiano di 

MOOCs che offra, tra lôaltro, lôacquisizione di cfu/Ects mediante la partecipazione di diversi 

Atenei, gi¨ attivi nellôambito della formazione a distanza 

¶ una strategia di internazionalizzazione basata sullôofferta di MOOCs in lingua inglese, 

sullôinterscambio di Ects, tramite apposite convenzioni con altre università europee che erogano 

MOOCs e sulla possibile partecipazione ai grandi consorzi Moocs internazionali. 

 
Si propone lôadesione al Progetto Eduopen per la realizzazione di MOOCs con riconoscimento di cfu per le lauree magistrali in lingua 

inglese. Per lôa.a. 2015-2016 i corsi attivi sono il Corso di laurea magistrale in Biomedical Engineering e il Corso di laurea magistrale 

in International Economics and Commerce. Per gli anni accademici successivi verranno individuati tematiche per le aree Agraria e 

Scienze. LôUniversit¨ Politecnica delle Marche aderendo al Progetto si impegna a pubblicare sul portale Eduopen corsi per un 

equivalente di almeno 9 cfu entro il I anno di adesione. Ai docenti verranno riconosciuti 1000 euro sotto forma di fondi di ricerca. 

 

 

Creazione di una piattaforma unica per la gestione dei corsi 

 
Il progetto e-Univpm prevede per tutti i corsi di laurea la digitalizzazione di tutte le attività di 

iscrizione e verbalizzazione esami, così come la reperibilità di programmi e del materiale didattico. 

Moodle è una piattaforma Open Source per la gestione ed erogazione di corsi. Attualmente, in 

Univpm sussistono diverse installazioni di Moodle a Ingegneria ed Economia. Lôauspicato crescente 

numero di utenti renderà necessario gestire un carico sempre maggiore di connessioni simultanee da 

parte del sistema informatico che ospita la piattaforma Moodle. Le esperienze attuali (Economia e 

Ingegneria) ci dimostrano la relativa fragilità di sistemi sottodimensionati rispetto al volume di utenti 

che usano la piattaforma. Lo scenario attuale, infatti, non è esente da rallentamenti che producono 

scarsa utilizzabilità di Moodle in periodi di carico maggiore (es: docenti in aula con lezioni frontali). 

 
 

Si propone lôattivazione di tutti gli insegnamenti offerti nellôambito dei Corsi di laurea triennale e magistrale sulla piattaforma Moodle, 

al fine di consentire a tutti i docenti di: 1. Inserire dispense, appunti, diapositive, note (Risorse, scorm); 2. fornire un forum passivo 

(non moderato). Relativamente ai corsi integrati, ciascun modulo costituirà unità didattica a sé e sarà, pertanto, attivato 

indipendentemente e gestito dai singoli docenti responsabili dei vari moduli. Le prime azioni proposte sono lôaccorpamento delle 

piattaforme esistenti, e la realizzazione di una architettura clusterizzata basata su: i) database server unico dimensionato per alti 

volumi di accessi; ii) un server web con la piattaforma moodle ï inizialmente 2 per poi aggiungere in base alle necessità; iii) 

bilanciatore di carico ï in grado di smistare le connessioni ai web server di back-end. Si prevede, inoltre, lôimplementazione del 

servizio di supporto utenti (docenti/studenti) univpm di Moodle attraverso Help Desk Moodle e Wiki Moodle Univpm. 
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Uniba verso lôuniversità digitale 
 

Teresa Roselli (Delegata allôE-learning, Tutoring e Sviluppo di strumenti multimediali 

per la didattica) 
Università degli Studi di Bari Aldo Moro 

 

 

 

Premesse 
 

Lôinnovazione nella didattica non può prescindere dallôintegrazione digitale. La formazione deve 

promuovere il ruolo attivo del discente. Occorre colmare lo skill mismatch dovuto allôinsufficienza di 

figure con competenze necessarie a soddisfare le esigenze di innovazione del nostro Paese. Maggiori 

competenze digitali  sono richieste anche per profili professionali  non strettamente legati al mondo 

ICT come, ad esempio, la medicina, la res pubblica, lôagricoltura e altro ancora. È necessario 

superare il gap formativo che oggi vede il  nostro Paese agli ultimi posti nelle graduatorie europee 

dei laureati con una maggiore inclusività nelle lauree. Si richiede più flessibilità e interazione con le 

esigenze del mondo del lavoro che, oltre alla domanda di formazione continua, suggerisce nuovi 

percorsi formativi. Lôattenzione al contesto territoriale è fondamentale per promuovere azioni di 

apprendimento permanente e di sviluppo del territorio. Sono questi alcuni dei temi che vengono 

dibattuti nei vari consessi che vedono la partecipazione del mondo accademico nel suo ruolo 

istituzionale e al quale si chiede fortemente di individuare strategie e di porre in atto azioni che 

riguardino una formazione non solo al passo coi tempi, ma che sia in grado di anticiparli. In questa 

ottica, lôUniversità di Bari dal 2016 ha istituito i l Centro di Servizi di Ateneo per lôe-learning e la 

multimedialità, poi denominato Centro ADA in omaggio a Ada Byron Lovelace (Londra, 1815-

1852), figlia del poeta Lord Byron e della matematica Anne Isabella Milbanke e moglie di William 

King, Conte di Lovelace, ricordata come la prima programmatrice di computer al mondo, detta anche 

ñincantatrice di numeriò. 

 

 

I l Centro ADA  
 

Il Centro nasce per promuovere e favorire lo sviluppo dellôAteneo nel settore dellôe-learning e della 

multimedialità in coerenza con le linee strategiche definite dagli  organi di Ateneo e in ragione dei 

bisogni emergenti da un mondo in continua trasformazione. Offre servizi che contribuiscono a 

realizzare percorsi formativi in cui la tradizionale formazione in aula si integra con tecnologie 

digitali. In particolare, si occupa della formazione in modalità e-learning per Corsi di laurea e post-

laurea. Nellôambito della convenzione stipulata tra lôUniversità di Bari e la Marina Militare, che ha 

portato allôistituzione del Corso di Laurea triennale in Scienze e Gestione delle Attivi tà marittime, è 

stato progettato e realizzato il  sistema di erogazione a distanza degli  insegnamenti del Corso di laurea 

basato sulla piattaforma open source Moodle integrato con un sistema di Web Conference. Il sistema 

consente, già da alcuni anni, oltre alla fruizione di materiale didattico documentale, soprattutto di 

quello audio-video in modalità sincrona e asincrona per permettere agli  studenti, in particolare per 

quelli della Marina Mi litare impegnati in attività militari non differibil i, di fruire in qualunque 

momento di tutte le lezioni includendo attività collaborative, di e-tutoring e di autovalutazione. Di 

questo servizio si avvalgono anche altri Corsi di laurea e Master e per alcuni insegnamenti le risorse 
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integrate sulla piattaforma e-learning del Centro ADA vengono contestualmente tradotte in varie 

lingue al fine di soddisfare i bisogni dei partecipanti di nazionalità diversa da quella italiana. 

 

 

Attività di  or ientamento e di tutorato 
 

Nellôambito del Progetto di Ateneo ñOrientamento Consapevoleò, teso a sviluppare tematiche 

disciplinari in unôottica orientativa affinché gli  studenti del IV e V anno delle scuole superiori 

possano effettuare la scelta migliore degli  studi universitari da intraprendere e si possa contrastare il  

fenomeno dellôabbandono e/o del ritardo nel percorso di studi, il  Centro ADA si occupa dei seminari 

online, della realizzazione di specifi ci filmati, delle produzioni di video promozionali e di 

presentazione delle strutture dipartimentali. Le strategie dellôAteneo prevedono anche forme 

innovative di tutoraggio al fine di ridurre i tassi di abbandono, la durata media degli  studi e il  numero 

dei fuori corso agevolando, in particolare, il  raggiungimento di 40 cfu da parte degli  studenti che si 

iscrivono al II anno. Il Progetto di Ateneo ñPeer Tutoringò ha, infatti, lo scopo di potenziare il 

tradizionale servizio di tutorato didattico integrandolo con attività che si svolgono in modalità e-

learning sia mediante video-registrazioni, che rendono disponibili  le risorse prodotte anche per anni 

successivi, sia mediante l'utilizzo di strumenti di interazione sincrona e asincrona (forum, chat, 

instant messaging). Della progettazione e della realizzazione delle unità didattiche in e-learning se ne 

occupa il  Centro ADA. 

 

 

Conoscenze linguistiche 
 
Il Centro ADA, in collaborazione con il  Centro Linguistico di Ateneo, si occupa della lingua 

francese, inglese, portoghese, spagnolo e tedesco di livello B1 e B2 riservate agli studenti 

dell'Università di Bari partecipanti al programma Erasmus+. Lôampliamento del progetto iniziale 

prevede corsi di lingua straniera online per vari l ivelli di competenza rivolti non solo a coloro che 

partecipano alla mobilità Erasmus+, ma a tutti gli studenti dellôAteneo allo scopo di migliorare le 

conoscenze linguistiche in vista di un più soddisfacente e rapido inserimento nel mercato del lavoro. 

 

 

I Mooc di Uniba 
 

Lo sviluppo tecnologico produce un impatto ormai inevitabile sulle modalità oltre che sui luoghi in 

cui avviene lôapprendimento che ormai non può essere limitato alle aule fisiche istituzionali.  Le 

risorse didattiche sono sempre più disponibili  in modo aperto e asincrono e, pur non sostituendosi 

necessariamente al docente, nellôottica della Open e Digital Education, offrono lôopportunità di 

raggiungere platee più ampie contribuendo non solo a innovare la didattica, ma anche al 

raggiungimento di maggiore inclusività nelle lauree e di maggiore flessibilità e interazione con il  

mondo del lavoro per intercettarne le esigenze. In questo scenario è fondamentale considerare la 

grande domanda di formazione continua che viene rivolta al mondo accademico per superare quello 

che viene definito lo ñskill shiftò, ovvero il cambio di abilità per le persone che, pur lavorando e 

ñgrazieò anche alla tecnologia che automatizza processi ripetitivi svolti sino ad ora dallôuomo, 

devono acquisire nuove competenze. Proprio riguardo a queste tematiche, lôUniversità di Bari, 

insieme ad altre Università del territorio nazionale, nel 2015 ha presentato il  Progetto Eduopen che è 
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stato approvato dal Miur e che prevedeva la realizzazione di una rete di atenei italiani aperti a tutti, 

anche a studenti non universitari, e certifi cabili con crediti formativi. Il Centro ADA, già prima della 

sua istituzione, grazie al gruppo di lavoro nominato dagli  Organi di Governo, ha contribuito a 

defini re le linee guida per la produzione di MOOC oggi adottate da tutta la rete EduOpen (17 Atenei, 

Garr e Cineca). Per Uniba, ha curato la produzione dei MOOCs: Cosa sapere prima di iniziare un 

corso di Matematica allôUniversità della prof.ssa Annamaria Candela; Comprendere lôepidemia 

ñdiabesit¨ò del prof. Francesco Giorgino con la sua équipe; Multimedialità e e-learning delle 

proff. Veronica Rossano e Teresa Roselli; tutti disponibili  sul portale EduOpen. Il primo MOOC 

sulla Matematica ha lôobiettivo di supportare gli  studenti che devono intraprendere il percorso 

universitario. In particolare, è utile per organizzare le conoscenze matematiche acquisite durante le 

scuole secondarie di secondo grado e per rivedere i requisiti matematici previsti per il  superamento 

dei test dôingresso dei corsi universitari di tipo scientifico. Lo scopo è fornire una opportunità di 

preparazione agli  studenti che desiderano accedere alle lauree Stem (Science, Technology, 

Engineering and Mathematics) che si stima daranno i maggiori sbocchi professionali, in Europa circa 

2.300.000 i posti di lavoro disponibili  nei prossimi anni. Le lauree scientifiche molto spesso non 

vengono scelte perché ritenute troppo dif ficili  o vengono abbandonate dopo i primi insuccessi negli  

esami matematici. 

 

 

Conclusioni 

 
Il Centro ADA costituisce una delle azioni poste in essere dallôUniversità di Bari per rispondere alle 

esigenze di innovazione, inclusione e flessibilità che sono state ampiamente dibattute a Udine nel 

giugno 2018 durante i lavori dei ñMagnifici Incontri Crui 2018ò e che hanno portato a definire i 

punti fondamentali per il  primo Piano Nazionale per lôUniversità Digitale. Il presidente della 

Conferenza dei Rettori delle Università italiane, prof. Gaetano Manfredi, Rettore dellôUniversità 

ñFederico IIò di Napoli, ha concluso che «La frontiera digitale è ancora ampiamente inesplorata, 

soprattutto per le opportunità straordinarie di crescita, innovazione e governo del fattore chiave di 

sviluppo delle società contemporanee: la formazione. LôUniversità non può rinunciare al suo ruolo 

di interprete e promotore delle grandi direttici di trasformazione del sistema culturale nazionale». Le 

Università non possono quindi che raccogliere questa sfida, consapevoli che le tecnologie digitali  

rappresentano un nuovo linguaggio per lôapprendimento. In questo scenario occorre non dimenticare 

che le infrastrutture tecnologiche digitali, utilizzate in tutti i campi per tutte le attività, consentono 

modalità di lavoro impensabili fino a qualche tempo fa e richiedono livelli maggiori di sicurezza e di 

protezione dei sistemi e dei dati. A tal proposito, lôUniversità di Bari, a Taranto presso la sede 

distaccata del Dipartimento di Informatica, eroga il  Corso di laurea magistrale in Sicurezza 

Informatica che mira a formare figure professionali  specializzate nella Cyber Securi ty con 

competenze informatiche, giuridiche e socio-economiche. 
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Gli insegnamenti di servizio come la fisica nei corsi di laurea dellôarea di Scienze 

della vita 
 

Le materie di base come la fisica nei corsi di laurea non propri come in quello di Biotecnologie 

costituiscono un problema di carattere generale sia perché i docenti competenti nella disciplina di 

base non hanno in genere familiarità con il contesto in cui i corsi si inseriscono e scelgono di ridurre 

la trattazione della disciplina a elementi essenziali di contenuto ed esercizi scelti rispetto alla loro 

rilevanza rispetto alla stessa disciplina, piuttosto che al contesto a cui contribuiscono, con una 

funzione di servizio rispetto a contenuti propedeutici senza eliminarne in termini di requisiti iniziali 

per la molteplicità di provenienza degli studenti dei primi anni. Il problema della fisica per 

biotecnologi, in particolare, è oggetto di studio a livello internazionale nella ricerca di strumenti e 

metodi per migliorarne la didattica e gli esiti formativi (Redish, Hammer 2009; Watkins et al 2012;. 

Manthey e Brewe 2013; Donovan et al. 2013, Thompson et al. 2013; Meredith Redish 2013; O'Shea 

et al. 2013; Redish et al. 2013; Mervis J. 2013). Tra le diverse aree problematiche discusse in 

letteratura vi sono aspetti metodologici ed epistemici legati al ruolo della fisica nella formazione 

scientifica di base, vi sono aspetti curriculari legati a contenuti e metodi specifici in ambito biologico 

e vi sono aspetti legati alle modalità didattiche con cui proporre attività differenziate. La discussione 

evidenzia il ruolo del problem solving e della modellizzazione per attivare un apprendimento integrato 

di biologia e fisica (Hestenes D. et al 1992; Hoskinson et al. 2013, 2014), le problematiche associate 

a come affrontare temi trattati in più corsi di area scientifica come ad esempio l'energia di solito 

proposta in modi molto diversi, per esempio nei corsi di fisica e in quelli in campo biologico, 

producendo negli studenti una conoscenza frammentata (Svoboda Gouvea et al. 2013) o lo sviluppo 

di concetti contraddittori e incoerenti (Dreyfus et al. 2014). La sfida è quella di evidenziare come la 

fisica può essere utilizzata per spiegare significativi processi e fenomeni biologici (Bustamante 2004) 

e come sia possibile dare una descrizione formale a fenomeni biologici (Redish e Cooke 2013), 

superando la percezione degli studenti per i quali è molto limitato e marginale il ruolo della fisica (e 

della matematica) nellôarea biologica (Hall et al. 2011, Watkins, Elby 2013). Da unôaltra prospettiva, 

è importante produrre capacità di integrare le conoscenze e modi di pensare in due o più discipline 

(Ivanitskaya et al. 2002;. Boix Mansilla e Duraisingh, 2007), come pure studiare criteri generali per la 

valutazione dei nuovi obiettivi di apprendimento, l'integrazione fisica e pensiero biologico (Watkins 

et al. 2012;. Svoboda Gouvea et al. 2013, Thompson et al. 2013). Non si tratta soltanto di 

contestualizzare esercizi, problemi e applicazioni, ma anche di considerare problematiche proprie 

della biotecnologia con strumenti della fisica e ancora di più considerare problematiche che 

implicano competenze di tipo tecnologico, chimico, fisico e biologico (Svoboda Gouvea et al. 2013). 

I diversi aspetti del progetto dôinnovazione didattica attuato, e oggi consolidato da un biennio nella 

sua ultima attuazione nellôaa 2017-2018, sono già stati oggetto di studi preliminari condotti a partire 

dallôa.a. 2013-2014 e svolti negli anni accademici 2014-2015, 2015-2016 e 2016-2017 nel corso di 

fisica per studenti di Biotecnologie dalla scrivente e in quelli di fisica nei corsi di laurea di area 
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Agraria da Alberto Stefanel, nellôambito di un progetto di ricerca sulla didattica universitaria. Tali 

attivit¨ preliminari sono state presentate e discusse nellôambito del Congresso della Societ¨ Italiana di 

Fisica, svoltosi a Trieste nel settembre 2017, nel congresso GIREP di Wroclaw (Michelini M. et al 

2016) e nel Second World Conference on Physics Education tenutosi a San Paolo in Brasile 

(Michelini M et al 2017). Tale progetto globale per la fisica in bio-area si è potuto realizzare grazie al 

supporto logistico e la disponibilità di laboratori e materiali dellôUnit¨ di Ricerca in Didattica della 

Fisica dellôUniversit¨ di Udine (URDF) e del CIRD, grazie ai progetti PID-U promossi dallôAteneo 

di Udine per lôInnovazione Didattica
65

, dei laboratori di ricerca in didattica della fisica dellôUniversit¨ 

di Udine, della disponibilit¨ di attrezzature dellôURDF. 

 

 

La fisica nel corso di laurea in Biotecnologie a Udine 
 

In questa sede si presenta il progetto rivolto soprattutto agli studenti iscritti al I anno del Corso di 

Laurea in Biotecnologie di Udine al cui interno la Fisica è una disciplina integrata con la Chimica. 

Gli obiettivi sono stati principalmente:  

1) Ristrutturare il programma di insegnamento di fisica per Biotecnologie focalizzando sui 

contenuti professionalmente rilevanti per tali studenti 

2) Contestualizzare lôinsegnamento in ambiti significativi e interessanti per i corsi di studio e per il 

tipo di studenti coinvolti 

3) Proporre un insegnamento della fisica basato su strategie di Inquiry Based Learning (Mc Dermott 

1991, 2002; Abd-El Khalick F. et al. (2004) 

4) Valorizzare lôattivit¨ sperimentale e di laboratorio, oltre che un approccio laboratoriale (Hake 
1998; Sokoloff et. al. 2004; Michelini 2010) 

5) Utilizzare gli strumenti offerti dalle nuove tecnologie dellôinformazione e comunicazione, come 

sensori online, sistemi di presentazione e videoproiezione, video analisi (Laws 2004; Heron et al. 

2004) e soprattutto piattaforme interattive, progettando modalità di integrazione di attività in 

presenza e in e-learning 

6) Monitorare il processo formativo degli studenti con test dôingresso, prove parziali strutturate in 

itinere (valutate e registrate su ESSE3), questionari informali, costruiti sulla base degli standard 

di monitoraggio internazionale (Sokoloff et al. 2004; Halloun, Hesteness 1985, 1995; Mc 

Dermott, Shaffer, 1992) 

7) Favorire il personale coinvolgimento di ogni studente nello studio e nelle attività.  

 

Le attività didattiche messe in campo sono state di vario tipo: lezioni (de Peretti 1994), laboratori 

(Delegalle 1998; Denoyel N. et al. 2009; Etkina E. et al. 2006), seminari, esercitazioni (Watkins J. et 

al. 2013), attività di Problem Solving (Maloney D. 1993; Maloney et al. 2001; Hoskinson A.M. et al. 

2013), test; attivazione di alcune attività in modalità MOOC (Lebrune M. 2005). Le strategie adottate 

nelle lezioni sono state di vario tipo: lezioni tradizionali (de Peretti 1994), classe capovolta (Tucker 

B. 2012), lezioni basate su dimostrazioni interattive (Sokoloff D. et al. 2004), discussioni di risposte 

a risponditori (Prasad S.R.C. et al. 2012; Michelini M.. Stefanel A. 2016b), peer education (Mazur E. 

1997). Il laboratorio ha avuto un ruolo privilegiato ampliandosi nelle diverse sperimentazioni e 

assumendo via via unôimpostazione che ha comportato assunzione di responsabilità specifiche degli 

studenti, secondo una metodologia basata sul metodo ISLE (Etkina E. 2015; Michelini M. 2018). Si 

sono proposti seminari che hanno comportato approfondimenti personali e specifici (Laws P.W. 

                                                           
65
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2004¸ Svoboda Gouvea J. et al. 2013) su ricerche in Biofisica che gli studenti dovevano analizzare 

per individuare quale fisica era in gioco e per identificare la natura interdisciplinare delle ricerche nei 

loro campi di studio. Lôinnovazione didattica si ¯ esplicitata nei seguenti piani di azione:  

a) La scelta dei contenuti di fisica di base rilevanti in campo biotecnologico, con una progettazione 

basata sul Model of Educational Reconstruction (Duit et al. 2005) e la loro organica 

organizzazione mirata alla costruzione di un quadro coerente piuttosto che alla semplice 

giustapposizione o successione 

b) Le metodologie e strategie per lezioni e seminari sono state scelte tra quelle che richiedono un 

coinvolgimento attivo e responsabile dello studente (Beichner R.J. 2007; Deslauriers L. et al. 

2011), con particolare riguardo a quelle che promuovono come metodo di studio quello di scale-up 

(Deslauriers L. et al. 2011; Feldman G. et a. 2013) e di peer education (Mazur E. 2009). 

c) Il laboratorio di peso equivalente a quello delle lezioni (Fig. 1) ha riguardato tutti i temi trattati nel 

corso ed è stato integrato con le lezioni. È stato impostato in modo da richiedere impegno 

progettuale e responsabile degli studenti, come nel metodo ISLE senza assumere mai il carattere 

procedurale. Gli studenti sapevano gli obiettivi e i materiali disponibili ed erano incaricati a 

svolgere unôindagine sperimentale con spirito critico. La relazione di gruppo veniva analizzata e 

poi costituiva materiale di studio per la prova di laboratorio dôesame 

d) Gli esercizi avevano una doppia funzione: riesame dei contenuti considerati propedeutici, 

soprattutto allôinizio del corso e applicazione delle tematiche trattate. Sono stati impostati in due 

metodi: flipped classroom e problem solving. Per il primo si è creato un data base di oltre 1000 

esercizi per lo più presi dalla letteratura e proposti in tre modi: a) test a risposta multipla con 

sistema di correzione automatica, b) problemi risolti, c) problemi con risultato. Le attività di 

Problem Solving (Maloney 1993) sono state impostate secondo metodi basati su tutorial durante 

ore di tutorato (McDermott L.C. et al. 2002; 2012; Heron 2004) e scaling up (Deslauriers L. et al. 

2011; Feldman G. et al. 2013) 

e) I seminari sono stati una modalità motivazionale e una prova di maturità per gli studenti che 

dovevano appropriarsi dei contenuti di tema di ricerca biofisica (spettroscopia IR, PET, proprietà 

magnetiche in campo biologico; ipotermia; nanostrutture e wetting, NMR) con una conferenza e 

un paio di articoli, una ricerca personale ed unôanalisi del ruolo della fisica in tali ricerche. Sono 

state soltanto due ogni anno e hanno richiesto un impegno individuale con due livelli di 

restituzione: uno sulla base della conferenza ed una relazione finale 

f) Il monitoraggio continuo degli apprendimenti realizzato attraverso prove di diversa tipologia 

sottoposte a lezione (carta/penna, clicker a risposta multipla) o come compito a casa, come sfide 

laboratoriali di tipo CLOE (Challapalli et al. 2012; Michelini, Stefanel 2016), approfondimenti o 

sfide interpretative, soprattutto si sono espresse in attività di Inquiry Based Learning e tutorials 

(Mc Dermott L.C. et al. 2002; 2012; Heron 2004); messe in atto e monitorate secondo le modalità 

della Learning Progression (Corby Soto 2013). 

 

La fase iniziale di messa a punto di materiali e proposte didattiche ha visto una serie di colloqui con i 

colleghi afferenti al corso di studi per individuare i contenuti di fisica più importanti, i contesti e gli 

esempi più significativi da proporre agli studenti in modo che gli studenti si rendano conto delle 

competenze di fisica necessarie nel loro profilo formato; lo studio e lôanalisi della letteratura di 

ricerca sulla didattica della fisica a livello universitario per gli ambiti biotecnologico; la progettazione 

di nuovi percorsi formativi per la fisica; lôindividuazione di ambiti interessanti, motivanti per gli 

studenti frequentanti; la messa a punto di strumenti di valutazione formativa sulla base degli standard 

internazionali, accedendo alle banche dati riservate ai ricercatori in didattica della fisica; lôanalisi 

degli processi di apprendimento degli studenti utilizzando strumenti differenziati; la messa in campo 
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di un tutorato didattico del docente e di attività differenziate; la messa in campo di valutazioni 

intermedie e di un monitoraggio del successo formativo degli studenti. Tutte queste attività sono state 

condotte in collaborazione con il dott. Alberto Stefanel, docente dei corsi di Fisica ad Agraria. 

 

 

Il percorso dôinnovazione progressiva con relativa valutazione degli esiti 
 

Nellôaa 2013-2014 lôinnovazione ha riguardato soltanto i contenuti: si sono tolti temi come la 

gravitazione universale e parte dellôelettrodinamica a favore dei fluidi, dellôacustica e dei fenomeni 

termici. Le lezioni ex cattedra di tipo tradizionale sono state condotte con esercizi risolti per il 20% 

del tempo in ciascuna. Lôunica prova di valutazione finale era di tre problemi da risolvere in due ore. 

Il successo formativo è stato del 43%, simile a quello degli anni precedenti. La scrivente è stata la 

docente del corso dallôa.a. 2013-2014 sino allôa.a. 2018-2019. Lôinnovazione qui descritta si ¯ attuata 

in modo sostanziale e progressivo a cominciare dallôa.a. 2014-2015. Si riferiscono pertanto gli esiti 

degli ultimi 3 anni con le loro caratteristiche. Nellôa.a. 2014-2015 si è puntato più sul cambiamento 

dei contenuti (Tab. 1) e sulla frequenza delle prove differenziate per gli studenti: tre prove intermedie 

basate su esercizi (P1, P2, P3), una relazione sugli approfondimenti di biofisica nellôambito della 

spettroscopia IR (Rel IR - fatta dal 36%) ed occasioni per attività individuali aggiuntive a casa 

(piccoli collaudi fatti dal 7%).  

 

Lez. 1 - Introduzione alla fisica: grandezze fisiche, definizioni, sistemi di unità di misura 

Lez. 2 - Teorie, modelli, grandezze fisiche. Definizione delle grandezze fisiche. Grandezze 

fondamentali e derivate 

Lez. 3 - Sistemi di riferimento. Vettori posizione, spostamento, velocità ed accelerazione. 

Lez. 4 - Studio del moto e tipi di moto. Esercizi. 

Lez. 5 - Dinamica traslatoria e casi di studio. 

Lez. 6 - Centro di massa. Quantità di moto e sua conservazione. Esercizi di dinamica. 

Lez. 7 - Lavoro. Energia meccanica. Teorema dell'energia cinetica. Oscillazioni ed onde. 

Compito P1 su Lez.1-5 e relativi esercizi di tutorato il 1/4/15 

Lez. 8 - Dinamica rotazionale. Condizioni di equilibrio dei sistemi. Urti. Esercizi. 

Lez. 9 - Fenomeni termici. Principi della Termodinamica. Politropiche dei gas. 

Lez. 10 - Elettrostatica: leggi e concetti di base. 

Lez. 11 - Circuiti elettrici e leggi di conduzione. 

Lez. 12 - Fenomeni magnetici ed elettromagnetici  leggi di base. 

Compito P2 Lez. 6-12 e relativi esercizi di tutorato  

Seminario sulla spettroscopia IR 

Lez. 13 - I fluidi in equilibrio. Esercizi. 

Lez. 14 - Proprietà dei fluidi e principi di fluidodinamica. 

Lez. 15 - Ottica: concetti di base. 

Compito P3 Lez. 13-15 e seminario IR 

 

Nota. I principali cambiamenti rispetto al corso dellôanno precedente sono stati: 1) Programmazione 

iniziale esplicita e trasparente 2) introduzione dei temi Fenomeni termici ed Ottica 3) Esercizi in 

itinere con tutorato di esercizi facoltativo 4) Un seminario su spettroscopia IR 5) Messa a 

disposizione degli studenti di un Ambiente web con deposito di tutti i materiali delle lezioni 6) 

introduzione di 3 prove intermedie + Relazione Seminario + attività a casa di tipo esplorativo. 
Tab. 1 Articolazione del corso di Fisica a Biotecnologie nellôa.a. 2014-2015 
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In termini di esiti parziali il grafico di Figura 1 presenta la situazione individuale dei punteggi ottenuti 

nelle prove P1 (serie 1) e P2 (serie 2).  

 
 

Fig. 1 Frequenza dei punteggi ottenuti dagli studenti nelle prove scritte P1 e P2, rispettivamente su P1 ï Misura e moto dal pdv 

dinamico (P1) ed Energia, Oscillazioni e onde, ottica (P2). 

 

Il grafico di Fig. 2 mostra la distribuzione di punteggi nella prova P2. Va notato che alla prova P2 

hanno partecipato il 66% degli studenti, rispetto al 79% partecipanti a P1. Si nota che i voti sono 

diventati tutti prossimi alla sufficienza, prospettando così possibilità di recupero. La distribuzione di 

voti è più piatta: è aumentato il numero di studenti ad aver ottenuto voti medio bassi, è diminuito il 

numero di studenti con voti medio alti. 

 

 

Fig. 2 - Distribuzione di punteggi nella prova P2 

nellôa.a. 2014-2015 

Tab. 2 ï Esiti di tutte le prove di Fisica nel 

corso di Biotecnologie nellôa.a. 2014-2015  

 

  
 

In figura 2 si evidenziano tre gruppi di studenti: A) non frequentanti (20%); B) coloro che possono 

recuperare in quanto hanno fatto una sola delle prove previste oppure hanno conseguito punteggi non 

sufficienti nelle due prove complessivamente (18%); C) coloro che hanno superato la soglia del 

punteggio minimo (62%). Dalla Tabella 2 degli esiti finali emerge che la partecipazione alle prove è 

al massimo il 79% (P1) e al minimo il 66% (P2) con una partecipazione media del 70%. Non si 
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presentano mai 11 studenti (18%), fanno qualche prova 8 studenti (13%), recuperano 16 studenti 

(26%). Il voto medio ¯ 24,4 e lô8% degli studenti raggiunge il voto massimo. Il successo formativo 

apparente è del 70%, con dispersione del 30%, considerando però soltanto gli studenti attivi, che si 

sono presentati almeno una volta, quello reale ¯ dellô87%. La richiesta di impegno individuale e di 

gruppo su prove molteplici sembra quindi produrre esiti formativi migliori. NellôAA 2015-16 sono 

stati fatti i seguenti ulteriori cambiamenti. Sul piano dei contenuti si sono introdotti Oscillazioni e 

onde mantenendo Fenomeni termici e Ottica, rinunciando al Magnetismo. Si sono svolti molti 

esercizi in itinere con tutorato di esercizi facoltativo. Si sono introdotte due attività di laboratorio in 

modo standard con illustrazione delle attività sperimentali da svolgere e tabella guida in laboratorio. 

Si sono svolti due seminari di approfondimento su spettroscopia IR e PET. La programmazione delle 

attivit¨ esplicita allôinizio del corso ¯ stata unôutile forma di trasparenza riprodotta, cos³ come 

lôambiente web con deposito di tutti i materiali delle lezioni. In termini di valutazione si sono ripetute 

tre prove intermedie e lôassegnazione di compiti individuali. La partecipazione alle altre prove come 

Relazione sui seminari (36%) e Piccoli collaudi autonomi (7%) risulta maggiormente motivante sui 

temi di ricerca biofisica che su semplici prove sperimentali. La Tabella 3 riporta i risultati 

complessivi. 

 

 
Tab. 3 Esiti di tutte le prove di Fisica nel corso di Biotecnologie nellôa.a. 2015-2016 

 

Il tipo di prove assegnate in P1, P2, P3 è consistito in 10-15 brevi esercizi con richiesta di spiegazione 

scelti tra standard internazionali, come FCI, le prove usate in UK, su Misura e moto dal punto di vista 

dinamico (P1), Energia, Oscillazioni e onde, ottica (P2), Ottica, Corpo rigido, Elettrostatica, Circuiti 

(P3). Lôanalisi degli esiti nelle singole prove evidenzia come temi critici i seguenti: misura, moto, 

onde, circuiti. Il successo formativo degli studenti partecipanti alle attività conforta: è infatti molto 

buono (80%) e tale resta per tutti gli studenti che in qualche modo si sono attivati e che approfittano 

delle occasioni di recupero. Scarso il risultato rispetto agli iscritti (54%), molti dei quali sono studenti 

in ñparcheggioò rispetto allôobiettivo di iscriversi a Medicina. Ĉ questo un problema da affrontare in 

modo diretto e specifico, anche con disincentivi. Il Consiglio di Corso di Studi ha apprezzato 

lôinnovazione didattica attuata ed ha deciso lôaumento di 1cfu di fisica, con un piano didattico di 4cfu 

realizzato in 50 ore: 20 ore di Lezioni ed Esercizi e 30 ore di Laboratorio. Nellôa.a. 2016-2017 il 

corso si è tenuto nel primo semestre. Ci si è proposti il consolidamento dei risultati ottenuti 

nellôinnovazione introdotta negli anni precedenti ed il completamento degli obiettivi legato 

allôacquisizione di competenze sperimentali. Si ¯ di nuovo garantita una programmazione iniziale 

esplicita e trasparente e i temi introdotti lôanno precedente dei fenomeni termici, oscillazioni e onde, 

ottica. È stato potenziato il tema dei fluidi ideali, reali, in condizioni di equilibrio e nel caso di 

fluidodinamica. Si sono introdotti i temi di spettroscopia ottica e magnetismo, ritornando sulle 
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decisioni dellôanno precedente per questo ultimo tema. Ci¸ a scapito della dinamica newtoniana del 

punto materiale, considerata propedeutica e trattata mediante esercizi. Molti sono stati gli esercizi in 

itinere anche mediante un tutorato di esercizi facoltativo. Le attività di laboratorio sono diventate 7 

con lôaggiunta di 3 svolte come compito a casa. Sono stati effettuati due seminari di approfondimento 

su nano-strutture, superfici nano-strutturate e nano-fluidica e sullôipotermia in inglese (Magnetic 

phenomena and nano-particles for medical application). Si ¯ mantenuto aggiornato lôambiente web 

con deposito di tutti i materiali delle lezioni. Le prove intermedie si sono ridotte a due, aumentando le 

assegnazioni individuali proprio per quanto emerso in precedenza in merito al successo formativo 

degli studenti attivi. Le prove utilizzate sono sempre state quelle di alto livello della letteratura 

internazionale, in modo da poter contare su dati di riferimento affidabili e validati in un ampio 

contesto. La figura 3 riporta i risultati della seconda ed ultima prova intermedia P2 in cui la 

distribuzione gaussiana intorno al voto 27/30 e i buoni voti in generale confortano, rispetto al piccolo 

numero (8) di studenti insufficienti. 

 

 
 

 

Fig. 3 Distribuzione del numero di studenti in funzione del voto in trentesimi nella prova P2 nellôa.a. 2016-2017 

 

Si sono analizzati anche i punteggi per ogni esercizio sia in termini di difficoltà dellôesercizio che di 

profilo individuale sulle prove assegnate, trovando aspetti da curare o trascurare. Si ¯ visto dallôesame 

degli esiti di cui alla Fig.4 che gli aspetti critici riguardano i temi Circuiti, Conduzione calore, 

Spettroscopia ottica: forma spettro, discussione spettri, dagli spettri ai livelli energetici. Nella Tabella 

4 si evidenzia come il successo formativo reale, cioè quello degli studenti partecipanti 

allôinnovazione didattica sperimentata sia del 97%. Alto ¯ anche quello generale del corso (71%). Si 

evidenzia come gli studenti che allôinizio si lamentavano dellôeccessivo carico di lavoro si siano resi 

conto di come questo sia il modo per acquisire competenze solido rispetto alle prove di valutazione 

che, come illustrato, sono esterne e generali. 
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Fig. 4 Punteggio normalizzato per domanda nella prova P2 nellôa.a. 2016-2017 

 

 

 

 
 

Tab. 4 Esiti di tutte le prove di Fisica nel corso di Biotecnologie nellôAA 2016-17 

 

Le caratteristiche e gli esiti della sperimentazione triennale possono considerarsi un riferimento 

consolidato e le seguenti indicazioni hanno permesso di continuare il lavoro in termini trasferibili.  

 

 

Considerazioni conclusive 
 

Diversi strumenti e metodologie didattiche hanno caratterizzato lôattuazione del presente progetto di 

innovazione didattica mirato ad identificare il carattere proprio di un corso di fisica per Biotecnologi. 

Le modifiche al corso tradizionalmente svolto sono state graduali e su diversi piani: a) contenuti che 

dessero ruolo precipuo alla fisica in campo biotecnologico, b) metodi che fornissero esperienza della 

natura epistemica della fisica e producessero un ruolo attivo di protagonista responsabile lo studente, 
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che in tal modo ha usufruito di una personalizzazione del processo formativo, c) strategie che 

integrassero lavoro individuale, di gruppo e cooperativo in cui la responsabilità del contributo 

individuale fosse sempre evidente, d) strumenti tecnologici innovativi in laboratorio ad esempio con 

misure on-line con lôelaboratore per esperimenti significativi e non di tipo esercitativo per numero di 

attività significativo rispetto ai tempi del corso (30%), e) esercizi basati su strategie di problem 

solving e problemi aperti, accanto a test e problemi tradizionali resi disponibili in una grande banca 

dati in web, f) motivanti seminari su temi di ricerca in biofisica che offrissero lôoccasione di 

analizzare il ruolo della fisica in alcune ricerche in campo biologico. Si sono mutuati alcuni strumenti 

didattici che derivano dalla ricerca in didattica della fisica in ambito internazionale come materiali di 

studio ed esercitazioni, in modo da garantire la qualità di standard internazionali. Analogamente si 

sono scelti strumenti di validata qualit¨ ed affidabilit¨ per lôanalisi dellôapprendimento anche sulle 

specifiche tematiche. Agli studenti sono stati inoltre messi a disposizione materiali didattici sviluppati 

dallôUnit¨ di Ricerca in Didattica della Fisica (URDF) e un ambiente web interattivo per potenziare 

lôinterazione tra il docente e gli studenti. Uno dei valori pi½ grandi ¯ lôaver capito gli aspetti che 

possono essere trascurati e quelli da potenziare. Vanno trascurati, ovvero trattati soltanto con esercizi 

in termini di recupero di prerequisiti: il moto, la dinamica del punto materiale e la gravitazione 

universale. Vanno curati i temi relativi ai fluidi ideali e reali, alla fluidodinamica, allôottica fisica ed 

alla spettroscopia, ai fenomeni termici ed alla conduzione calore. Si devono fare molti esercizi ed è 

utile usare metodologie di Flipped Classroom magari con strumenti in web anche di Computer 

Assisted Instruction (CAI) oggi completamente abbandonati, purché accompagnati da metodi attivi 

come Scal-Up, Problem Solving, Clickers e Peer Education. Va organizzato un sistema di crediti per 

valorizzare il ruolo attivo degli studenti. Le attività di Laboratorio sono essenziali con analisi dati ed 

in particolare: tarature di semplici dispositivi e sensori, conduzione calore con sensori termici, 

diffrazione, spettroscopia. Seminari di approfondimento sono motivanti ed una occasione per 

approfondimenti individuali degli studenti. Molto utile è avere un Ambiente WEB interattivo e 

risorse in modalità multifunzionali che permettano la personalizzazione. Essenziale è la valutazione 

di tutte le attività con monitoraggio in itinere. Il successo formativo è passato dal 38% al 71% degli 

iscritti nei 4 anni di sperimentazione. Si può affermare essere il 97% se si escludono coloro che, pur 

iscritti, non hanno mai fatto unôazione nei confronti del corso. Accanto al successo formativo vanno 

citati molti risultati prodotti dal progetto: 1) il piano curriculare dei contenuti, 2) il gruppo di prove di 

laboratorio allestito, 3) il metodo di lavoro e le strategie didattiche per lezioni, esercitazioni, attività 

di laboratorio e complementari, 4) la batteria di test ed esercizi. Le attività del corso di fisica per 

Biotecnologie hanno mantenuto lo stesso carattere negli anni successivi per consolidarsi. 
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Introduzione e analisi delle criticità  
 

Nel Corso di studi triennale in Biologia dellôUniversit¨ della Calabria la ridotta percentuale di 

acquisizione dei crediti formativi di Fisica (intorno al 25% degli studenti) è stata individuata sin dal 

2013-2014 come una delle principali criticità nel passaggio dal I al II  anno. Tale problematica, in 

effetti, risulta comune alla quasi totalità dei percorsi formativi in ambito tecnico-scientifico[1]. 

Successivi approfondimenti circa lôorigine della criticità ne individuarono la causa primaria nella 

scarsa e incostante partecipazione alle lezioni. Questo elemento veniva chiarito da ulteriori indagini 

che mostravano come esso fosse solo la causa prossima del ridotto successo formativo, risultando a 

sua volta determinato da una serie di fattori radicati nella precedente esperienza scolastica degli 

immatricolati, tra i quali: i) abitudine a una modalità di studio prevalentemente basato sulla 

memorizzazione di contenuti; ii ) mancata percezione del valore formativo della valutazione dei 

propri apprendimenti e del confronto tra pari; iii)  necessità di essere guidati puntualmente lungo il  

percorso formativo; iv) sovrastima, da parte degli studenti, delle proprie competenze (retaggio, 

questo, della ridotta cultura della valutazione standardizzata che caratterizza molte scuole, 

specialmente nel meridione dôItalia). In particolare, in relazione al punto iii), una significativa 

frazione degli studenti mostrava di necessitare (spesso inconsapevolmente) della continua 

presenza/vigilanza del docente al fine di mantenere alto e costante nel tempo lôimpegno dovuto. 

Accanto a questi fattori (in grado di influenzare negativamente il successo formativo in tutti gli 

insegnamenti previsti al primo anno di corso), ne veniva individuato uno ulteriore, specifico per la 

Fisica, consistente nellôampia adesione degli studenti al luogo comune riassunto dalla frase: ñLa 

Fisica è difficile, non lôho mai capita a scuola, figuriamoci ora allôuniversit¨!ò. Lôadesione a questo 

luogo comune che vuole la fisica come disciplina inaccessibile e astratta (rinforzata dalla percezione 

di un minor grado di ñaccessibilit¨ò del docente  universitario  rispetto  al  docente  della  scuola  

secondaria)  sortiva  lôeffetto  di demotivare ben presto gli  studenti nei confronti della frequenza alle 

lezioni, innescando così un circolo vizioso particolarmente nocivo che aveva come esito, in una 

elevata percentuale di casi, lôabbandono del corso e il rinvio dellôesame a un non meglio definito 

futuro, spesso coincidente con lôultima finestra temporale disponibile, magari immediatamente 

precedente lôesame di laurea. Lôeffetto immediato consisteva in un tasso di superamento dellôesame 

di fisica, al termine del primo anno di corso, intorno al 20%, a fronte di un tasso medio sui restanti 

insegnamenti attestato intorno al 60% (il  secondo valore in ordine crescente del tasso di superamento 

si registrava per lôesame di Matematica, che risultava comunque pari a circa il doppio di quello di 

Fisica). Gli effetti a lungo termine, ben più dannosi e subdoli, sono riscontrabili  nella carenza di una 

preparazione adeguatamente strutturata (idonea a fronteggiare in modo funzionale e integrato i vari 

aspetti conoscitivi, tipici di tutte le scienze empiriche), nonché in un significativo ritardo nel 
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conseguimento del titolo finale con ben note conseguenze negative sullôoccupabilità dei soggetti 

interessati [2]. 

 

 

Apprendimento ecosistemico 
 

Per far fronte alle criticità diagnosticate è stata avviata, sin dallôa.a. 2015-2016, una radicale azione di 

innovazione didattica dellôinsegnamento della Fisica per i Biologi, centrata sulla progressiva 

implementazione di un vero e proprio ñEcosistema di Apprendimentoò (EdA) accuratamente 

progettato [3]. È opportuno ricordare che un EdA è definito in letteratura [4] come un sistema socio-

tecnico adattativo popolato da ñspecieò digitali (strumenti, servizi, risorse) e da agenti sociali 

(studenti, docenti, tecnici) che interagiscono reciprocamente. La configurazione dellôambiente di 

apprendimento inteso come ecosistema [5,6] affonda le radici nelle idee seminali esposte da 

Bonfenbrenner nel 1979 [7], anche se lôimplementazione pratica è stata resa possibile in maniera via 

via più ampia soprattutto con lôavvento delle Tecnologie dellôInformazione e della Comunicazione 

[8, 9] che consentono di attivare in maniera efficiente alcune delle caratteristiche e funzionalità in 

grado di connotare un ñambienteò di apprendimento come ñecosistemaò. Tale termine, infatti, allude 

non già a un ambiente statico, ma a uno in continua evoluzione, caratterizzato da interazioni 

complesse tra le parti, basato su strumenti e funzionalità ben definite [10]. Per ciò che concerne 

queste ultime, lôambiente di apprendimento allestito è dotato di funzionalità per lôinterazione 

bidirezionale docente-classe in tempo reale e di funzionalità di tipo social, le quali consentono di 

conferire al processo di insegnamento/apprendimento (sia in aula, che a casa) una curvatura di tipo 

sociale ed esperienziale in grado di far leva sia sulla cooperazione nel gruppo di discenti che 

sullôinteresse del singolo. NellôEdA implementato (che risulta originale, attivo e arricchito da servizi 

didattici altamente innovativi), lôattività in aula rappresenta solo uno dei componenti ecosistemici ed 

è resa particolarmente vivace e stimolante dalla presenza di appropriati meccanismi di feedback 

circolare studenti-docente-studenti che consentono in tempo reale al docente di calibrare la propria 

azione sulla base della risposta dei discenti. Questa funzionalità è resa possibile (e soprattutto 

efficace) dallôimpiego delle più recenti tecnologie per la didattica interattiva, basate sullôutilizzo da 

parte degli studenti del proprio dispositivo personale (smartphone, tablet, notebook), coerentemente 

con il paradigma Byod (Bring Your Own Device), la cui validità è ampiamente riconosciuta, nonché 

(in tempi recenti) anche recepita dalla normativa nazionale riguardante lôistruzione nellôambito 

del Piano Nazionale Scuola Digitale, varato dalla L. 107/2015. Dal punto di vista dei fondamenti 

pedagogici, infine, il  cardine della nuova modalità didattica è costituito dalla valutazione formativa, 

accompagnata da una costante autovalutazione da parte dello studente, entrambe conseguite in 

maniera oggettiva mediante lôimpiego di una piattaforma di e-learning basata su Moodle. 

 

 

Risultati e prospettive 
 

Lôadozione delle modalità didattiche illustrate ha portato negli ultimi tre anni a un progressivo 

miglioramento delle performance degli studenti nellôesame di Fisica per Biologi, il cui tasso di 

superamento ha dapprima uguagliato quello medio dei restanti insegnamenti, per poi superarlo 

sensibilmente negli ultimi due anni (Fig. 1). In particolare, tale miglioramento è strettamente 

correlato al deciso aumento del tasso di frequenza delle lezioni (intorno al 90% degli immatricolati al 
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primo anno di corso nellôa.a. 2017-2018) e alla notevole stabilità temporale di tale tasso sino 

allôultimo giorno di lezione.  

 

 

 
Fig. 1 

 

 

Andamento del tasso di superamento degli esami (a) e dellôacquisizione dei crediti medi procapite 

(b) ╖ in entrambi i casi entro la fine del primo anno di corso ╖ per le ultime 5 coorti di iscritti. Lôa.a. 

cerchiato in rosso, 2014-2015, è il  primo anno di attuazione dellôinnovazione didattica descritta. 

Nel grafico b) le linee tratteggiate orizzontali rappresentano il massimo numero di crediti 

conseguibili  per  ciascun insegnamento o gruppo di insegnamenti, in base al corrispondente colore. 

Per quanto riguarda gli sviluppi futuri dellôazione descritta, oltre al progressivo miglioramento delle 
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funzionalità già implementate (con particolare riferimento allôadeguamento tecnico della piattaforma 

di e-learning, volto a migliorarne la fruibilità su dispositivi mobili) verranno messe in opera altre 

funzionalità di tipo social che consentiranno di sviluppare e consolidare alcune soft skill connesse alla 

capacità di comunicare in maniera efficace gli apprendimenti [11]. Riteniamo che lôesperienza 

condotta possa essere di notevole interesse per la comunità di docenti di discipline scientifiche di 

base, operanti allôinterfaccia scuola/università, sia dal versante universitario che da quello scolastico. 
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Introduzione 
 

Oltre agli obiettivi tradizionali dellôalta formazione e della ricerca scientifica, la ñterza missioneò 

dellôUniversità consiste nel dialogo con la società e il territorio: in questo contesto una solida 

relazione con la realtà scolastica del territorio è stata indagata e promossa dallôUniversità di Udine al 

fine di raccordare i due momenti nella carriera formativa di uno studente in una collaborazione 

multiprospettica. Lôassunzione di questo nuovo e fondamentale obiettivo è alla base di una 

collaborazione tra scuola e università tramite un modello progettuale che comprende condivisione di 

azioni, sinergia nel perseguimento degli obiettivi e continuità nei rapporti, finalizzato sia al successo 

formativo degli studenti che alla formazione degli insegnanti in servizio. Il rapporto tra scuola e 

università è interpretato dallôUniversità di Udine come una collaborazione per l'innovazione didattica 

basata sulla ricerca, in merito a strumenti e metodi, contenuti e modalità di gestione dei rapporti tra la 

scuola e lôuniversità in termini collaborativi e istituzionali (sia in presenza che a distanza) con 

modalità differenziate nel contesto della ricaduta della ricerca e di ricerca-azione di tipo didattico. 

Esso riguarda almeno tre piani: lo sviluppo professionale dei docenti in servizio, le attività innovative 

per studenti e la diffusione culturale. Nel contesto del Progetto Lauree Scientifiche (PLS), 

lôUniversità di Udine ha coordinato le principali unità di ricerca in didattica della fisica per la 

realizzazione di un progetto focalizzato sullôInnovazione Didattica in Fisica e Orientamento (IDIFO), 

approvato dal PLS stesso [1, 16-22, 29]. Tale Progetto ha compreso, nelle sei edizioni sin qui attuate, 

un master e corsi di perfezionamento finalizzati alla formazione in servizio degli insegnanti su temi 

della fisica moderna, a seguito di ricerche svolte in questo campo e attività in presenza sia per la 

formazione insegnanti, sia per lôinterazione con gli studenti. Il Progetto IDIFO è stato presentato per 

la prima volta nel 2006 dallôUnit¨ di Ricerca Didattica della Fisica (URDF) dellôUniversità di Udine, 

come iniziativa promossa e sostenuta da 9 unità di ricerca in didattica della fisica italiane. Lôultima 

edizione del Progetto, denominata IDIFO6 e attuata nel biennio 2017-2018, è stata presentata in 

collaborazione con 18 partner universitari: Bologna (UniBO), Cosenza (UniCAL), Camerino 

(UniCAM), Firenze (UniFI), Genova (UniGE), Macerata (UniMC), Milano (UniMI), Modena e 

Reggio-Emilia (UniMORE), Napoli (UniNA), Palermo (UniPA), Pavia (UniPV), Roma-La Sapienza 

(UniRM-La Sapienza), Roma Tre (UniRM-Tre), Lecce (UniSALENTO), Siena (UniSI), Trento 

(UniTN), Udine (UniUD), Verona (UniVR). Il Progetto IDIFO6 si è avvalso dei risultati di ricerche 

didattiche in fisica e di materiali messi a punto nellôambito di tali ricerche e nei precedenti Progetti 

IDIFO1-5 che si sono concentrati sulla fisica del Novecento (fisica quantistica, relativistica, statistica 

e della materia) e lôorientamento formativo per la formazione degli insegnanti e le attività di 

laboratorio sperimentale e didattico [18-20]. Le principali attività del Progetto sono di 4 tipi: a) 

formazione insegnanti sulla fisica moderna mediante il master M-IDIFO, Corso di Perfezionamento 

CP_IDIFO e singoli moduli, scuole estive residenziali per docenti, b) scuole estive per studenti di 

talento, c) progetti di alternanza scuola-lavoro e d) percorsi di innovazione didattica su temi di fisica 

moderna co-progettati con le scuole del territorio in una collaborazione secondo le caratteristiche del 
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PLS. Si riepilogano in questa sede le principali attivit¨ dei Progetti IDIFO discutendo, in particolare, 

le caratteristiche innovative e di ricerca delle attivit¨ attuate nellôultimo biennio, come 

esemplificazioni di collaborazione scuola-Universit¨ basata sulla ricerca. 

 

 

Formazione degli insegnanti su innovazione didattica in Fisica moderna 
 

Per la formazione degli insegnanti sono state proposte azioni a livello nazionale e a livello locale. Su 

scala nazionale sono state attivati quattro Master biennali di II livello, a cui si sono affiancati cinque 

Corsi annuali di perfezionamento, e quattro Scuole estive nazionali residenziali, svolte come attività 

integrate nel Master e fruibili anche come attività autonome. A livello locale sono stati proposti 

singoli moduli formativi, fruibili come corsi singoli integrati nellôofferta formativa del master o corsi 

di formazione comunque certificati. Nella tabella 1 sono riepilogati in estrema sintesi i dati 

riguardanti questa parte dei Progetti IDIFO. 

 

 

4 Master e 5CP 

IDIFO  

4 Scuole estive nazionali 

insegnanti 

MIF locali  

 

Totale cfu erogati 550 16 100 

Docenti universitari coinvolti 110 56 22 

Insegnanti in formazione partecipanti 156 138 804 

 

Tab. 1. Riepilogo delle attività per la formazione degli insegnanti nei progetti IDIFO 

 

 

I Master e i Corsi di perfezionamento IDIFO 
 

Il M aster IDIFO, a partire da una struttura iniziale unitaria e comune a tutti i corsisti nella prima 

edizione (M-IDIFO), si è venuto via via configurando nelle successive tre edizioni (M-IDIFO3-4-6), 

come una proposta modulare, basata su singoli moduli formativi (MIF), articolati e connessi in 

proposte organiche e coerenti di diversa durata e impegno allôinterno dei quali i docenti iscritti 

potevano ritagliarsi i propri percorsi formativi: un Master biennale (M-IDIFO) pari a 60 cfu; un 

Corso di perfezionamento annuale (CP-IDIFO) pari a 16 cfu; corsi singoli di 2 cfu ciascuno (3 cfu 

nelle prime edizioni), spendibili comunque come crediti per formazioni su più anni [1, 16-20, 24]. Il 

fondamento di ricerca  ̄dato dalle teorie di riferimento su cui si fondano i modelli di formazione 

insegnanti: il Pedagogical Content Knowledge (PCK) [10, 34] interpretato come costruzione di 

conoscenze (Content Knowledge - CK) in parallelo agli aspetti educativi (Pedagogical Knowledge - 

PK) attraverso lôanalisi e lôesplorazione di proposte didattiche basate sulla ricerca realizzata 

integrando i modelli metaculturale, esperienziale e situato [26-28, 31-32]; il Model of Educational 

Reconstruction [6], come framework per lôanalisi e ricostruzione a scopo didattico dei contenuti che  ̄

stato il fondamento delle proposte didattiche oggetto della formazione e quadro di riferimento 

dellôattivit¨ progettuale dei docenti in formazione. Il modello di formazione degli insegnanti attuato 

nei MIF del Master M-IDIFO6 è basato sul coinvolgimento attivo degli stessi con unôimpostazione di 

costruzione del pensiero formale e il raccordo matematica-fisica-informatica su temi di fisica 

moderna, cosicché vengano messe in campo le competenze acquisite e la dimensione di formazione 

in prospettiva di ricerca didattica [1, 18]. Lôobiettivo del Master M-IDIFO6 è la formazione degli 

insegnanti sullôinnovazione didattica e la didattica laboratoriale, lôapprofondimento delle competenze 

sugli aspetti operativi di strategie didattiche e metodologie di analisi dati di apprendimento messe a 
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punto a seguito di ricerche in didattica della fisica svolte in contesto internazionale da parte delle 

università coinvolte. La natura di collaborazione tra scuola e università si è esplicata attraverso: 

- la progettazione, preparazione dei materiali didattici, sperimentazione, monitoraggio, analisi dati 

di apprendimento e valutazione di interventi didattici sui temi del master; 

- la messa a punto di proposte sperimentate di orientamento formativo, basate sul problem solving 

per lôorientamento (PSO)[2] 

- l'integrazione delle proposte innovative di formazione dei docenti in fisica con progetti di 

innovazione didattica e di alternanza scuola-lavoro degli studenti 

- la possibilità per ciascun insegnante di una formazione come si è detto graduale mediante 

unôofferta didattica per profili coerenti a diverso grado di impegno. 

 

Nei diversi insegnamenti del Master IDIFO è stato riservato grande spazio alla discussione di 

proposte didattiche, allôanalisi e al confronto di scelte su questioni messe in luce dalla ricerca 

didattica sui vari temi affrontati, favorendo la riflessione individuale, la condivisione e la riflessione 

di gruppo, la rielaborazione individuale [1,18,24,26]. Il modello formativo ha previsto per ogni 

modulo, insegnamenti generali di studio e rivisitazione culturale e didattica sui temi del modulo; 

caratterizzanti, ossia specifici sulla didattica dellôarea tematica; progettuali con rielaborazione dei 

corsisti; di sperimentazione dei progetti messi a punto in attività situate nelle classi da parte degli 

insegnanti corsisti, che attuano percorsi di ricerca-azione per acquisire padronanza e competenza 

professionale nellôaffrontare temi e metodologie didattiche innovativi. È stata allestita una 

piattaforma per lôattivit¨ a distanza secondo studi di ricerca sullôe-learning effettuati in passato, a 

partire dallo standard statunitense U-Portal. I materiali utilizzati sono stati i prodotti di ricerche 

validate a livello internazionale sullôinnovazione didattica realizzato dalle unit¨ di ricerca cooperanti 

anche nellôambito dei progetti IDIFO sin qui attuati [18-20, 27]. Nello specifico, il Master IDIFO6 ha 

permesso a ogni corsista di scegliere il proprio curriculum formativo di 60 cfu totali (416 ore di 

lezioni e 1500 ore di lavoro personale) da completare in 2 anni in base alle proprie esigenze formative 

sulla base di unôofferta di 125 cfu, con i seguenti vincoli: 20 cfu scelti dal corsista su 4 profili 

principali (fisica atomica e nucleare, meccanica quantistica, spettroscopia e astrofisica, esperimenti 

avanzati ed attività complementari del curriculum Miur), 10 cfu di corsi trasversali e metodologici, 10 

cfu di progettazione didattica, 8 cfu di sperimentazione didattica, 12 cfu di prova finale con attività 

didattica in classe. Il Corso di perfezionamento CP-IDIFO6 ha permesso ad ogni corsista di scegliere 

il proprio curriculum formativo di 16 cfu (106 ore di lezioni e 300 ore di studio) da completare in 1 

anno in base alle proprie esigenze formative, con i seguenti vincoli: 6 cfu scelti dal corsista sui 4 

profili principali, 4 cfu di corsi trasversali e metodologici, 2 cfu di progettazione didattica, 2 cfu di 

sperimentazione didattica, 2 cfu di prova finale con attività didattica in classe. Ogni insegnamento in 

rete o in presenza ha rispettato un MIF in cui vi erano 8-12 ore di lezione, 8-10 ore di laboratorio, 15-

18 ore di sperimentazione in classe, 15-18 ore di lavoro individuale. Lôobbligo di presenza per il 70% 

del tempo, di consegna di una progettazione didattica e di una relazione finale di sperimentazione 

didattica secondo una specifica rubrica come esame finale, hanno garantito la qualità della 

formazione attestata in termini di competenze acquisite. Nel totale dei quattro Master M-IDIFO e 

cinque CP-IDIFO sono stati offerti corsi per un complesso di oltre 550 cfu grazie al contributo di 

oltre 60 docenti universitari delle sedi cooperanti, coinvolgendo complessivamente: 108 docenti nei 

Master, di cui 71 si sono diplomati; 48 iscritti ai Corsi annuali di Perfezionamento, di cui 39 

perfezionati; oltre 100 docenti in corsi singoli. Nel Master IDIFO6, tuttôora in corso, sono già stati 

regolarmente erogati ai 27 iscritti ad oggi, 47 MIF per un totale di 94 cfu, da parte di 23 docenti 

universitari. 
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Le Scuole Estive Residenziali Nazionali per Insegnanti sulla Fisica moderna 

 

Nellôambito dei progetti IDIFO sono state organizzate 4 Scuole estive nazionali residenziali (Tab. 2). 

La prima  ̄stata organizzata come workshop intensivo in presenza del primo Master IDIFO per i 20 

iscritti. Le altre tre Scuole nazionali per insegnanti (SNI-FM2014, SNI-FM2017 e SNI-FM2018) 

sono state rivolte rispettivamente a 58, 20 e 40 docenti della scuola secondaria di II grado, selezionati 

in base a una graduatoria stilata da una commissione che ha analizzato il curricolo dei docenti che da 

tutta Italia avevano fatto domanda di partecipazione. Il numero di posti  ̄stato di volta in volta 

definito in gran parte in base ai finanziamenti disponibili e alle risorse logistiche e organizzative. 

 

 WS in Presenza 

Master IDIFO 

SNI-FM2014 SNI-FM2017 SNI-FM2018 

Periodo 23-28/07/2007 8-12/09/2014  4-9/09/2017 23-28/07/2018 

Ore attivit¨ 50 46 48 48 

Partecipanti 20 58 20 40 

Docenti coinvolti 20 18 12 23 

 

Tab. 2. Quadro riepilogativo delle scuole estive nazionali per insegnanti della Fisica moderna 

 

In tutte le edizioni è stato previsto un alto impegno dei partecipanti affinché venissero sfruttate al 

meglio le risorse disponibili e lôimpegno messo in campo dai partecipanti, la quasi totalit¨ provenienti 

da regioni diverse dal Friuli Venezia Giulia. Ciascun partecipante ha avuto personale e diretta 

esperienza di costruzione del pensiero formale a partire dallo studio fenomenologico di tipo 

esplorativo o di laboratorio avanzato nei percorsi didattici e laboratoriali proposti basati sulla ricerca, 

utilizzando strumenti e metodi della più recente ricerca internazionale sulla didattica, come di tutorial 

con strategia IBL [13-15, 33], uso di sensori online con strategia PEC [36-38], approcci differenziati 

al problem solving [8-9, 11], uso di strumenti e metodologie di ricerca per la raccolta dei processi 

dôapprendimento e la loro analisi e valutazione [6, 15, 20, 32, 39]. Essi sono stati messi a punto a 

livello internazionale e rappresentano sfide intellettuali che sviluppano competenze. Le attività della 

Scuola sono state progettate come ricaduta di anni di ricerca in didattica della fisica sulla base di uno 

stretto coordinamento tra tutti i docenti ha permesso di mettere a punto i materiali utilizzati che sono 

a loro volta ricaduta didattica delle ricerche condotte e spesso validati in contesti internazionali. Il 

programma dettagliato della Scuola organizzata nel 2018 si trova al link: 

http://www.fisica.uniud.it/URDF/laurea/idifo6.htm; quello delle altre edizioni è disponibile 

allôindirizzo: http://www.fisica.uniud.it/URDF/, alla voce Progetto Lauree scientifiche. Un 

riferimento importante per i materiali utilizzati nella scuola e sviluppati dallôURDF è costituito dalle 

referenze [18-20], che costituiscono esito dei progetti IDIFO, materiale didattico utilizzato con 

studenti e nella formazione insegnanti, risorsa offerta in rete per questi ultimi e disponibile 

allôindirizzo: http://www.fisica.uniud.it/URDF/laurea/materiali/index.htm; come pure ulteriori 

riferimenti sono reperibili dallôampia bibliografia e documentazione sul sito dellôURDF. In 

particolare nel 2018, i percorsi di esplorazione attiva hanno proposto lôanalisi di fenomeni e possibili 

interpretazioni sui temi della spettroscopia ottica e dellôottica fisica, della meccanica quantistica e 

della superconduttività. Il laboratorio sperimentale, condotto a gruppi con conduzione diretta di 

misure ed elaborazione dati, è stato focalizzato su esperimenti di avanguardia e cruciali per la 

fondazione delle due teorie della meccanica quantistica e della relatività. Gli esperimenti proposti 

costituiscono unôofferta unica a livello europeo di prototipi, esemplari unici e apparati commerciali di 

esperimenti di fisica moderna utilizzabili in laboratori didattici. Problem solving [2, 8-9, 11], test, 

problemi, esercizi, sfide e gare sui concetti affrontati hanno avuto la doppia valenza di 

autovalutazione e esemplificazione di esercizi da proporre ai propri studenti. Seminari hanno offerto 

http://www.fisica.uniud.it/URDF/laurea/idifo6.htm
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agli insegnanti uno spaccato su temi di avanguardia della moderna ricerca in fisica. Ogni attività è 

stata parte di un percorso organico di formazione sui principali temi della fisica moderna. Tutta 

lôattivit¨ della Scuola è stata seguita a tre livelli: dottorandi universitari, insegnanti di fisica esperti, 

ricercatori e professori universitari. Per le attività delle scuole estive sono stati rilasciati cfu sulla base 

delle valutazioni dei docenti da un lato dei progetti didattici sviluppati dagli insegnanti partecipanti, 

dallôaltro delle presentazioni finali sui compiti assegnati. Unôimportante ricaduta delle scuole è 

costituita dalle sperimentazioni che molti dei partecipanti hanno svolto nelle proprie classi sulla base 

delle progettazioni impostate nellôambito delle scuole estive. 

 

I moduli formativi per insegnanti in presenza 

 

Nella sede di Udine le sei edizioni del Progetto IDIFO hanno sempre previsto una parte importante 

dedicata a corsi di formazione per i docenti delle scuole del territorio, configuratisi come MIF dei 

master IDIFO offerti ed erogati localmente in presenza. Sono stati offerti un complesso di circa 100 

cfu come MIF in presenza, coinvolgendo oltre 800 insegnanti, ciascuno della durata di 14 ore di 

formazione generale e caratterizzante, 5 ore di progettazione didattica, 6 ore di sperimentazione con 

studenti, 5 ore di analisi dati e rielaborazione. Spesso sono state attuate azioni mirate e realizzate in 

risposta alle esigenze e alle richieste delle scuole con corsi di formazione specificamente progettati e 

realizzati, con seminari di esperti di ricerca in didattica della fisica di livello internazionale e 

nazionale e seminari di ricercatori di avanguardia in fisica che hanno voluto far conoscere le proprie 

ricerche anche al mondo della scuola. A tali azioni specifiche si sono aggiunti anche i laboratori 

didattici realizzati con gli studenti che hanno costituito occasione formativa molto importante per i 

docenti sia nella fase di coprogettazione per la condivisione di contenuti e obiettivi di ricerca, sia in 

quella laboratoriale con gli studenti come esemplificazioni di metodologie e strategie didattiche 

innovative, sia nella parte di valutazione per lôacquisizione di metodologie proprie della ricerca[28].  

Nel 2018 sono stati realizzati: a Udine un MIF su ñApp per Mobile nel laboratorio di fisicaò e uno 

sugli esperimenti di fisica moderna, a cui per altro hanno partecipato insegnanti di tutto il triveneto; 

per le reti di scuole del Trevigiano e dei licei triestini e su loro specifica richiesta sono stati 

specificamente progettati e attuati sei MIF per lo sviluppo professionale degli insegnanti sulla fisica 

moderna (per il Trevigiano i due MIF su: ñGli esercizi di Fisica per la Maturit¨ò e ñFisica Moderna 

nella Scuolaò; Per la rete di Trieste sono stati progettati e attuati MIF su ñOttica e Meccanica 

Quantisticaò e ñMassa ed Energia in E=mc
2
ò mirati alla revisione verticale del curriculum di fisica 

nel liceo scientifico. Caratteristica qualificante di tali azioni  ̄stata la co-progettazione con le scuole 

dei due ambiti territoriali e le sperimentazioni didattiche da parte dei docenti coinvolti che 

costituivano parte dellôazione formativa.  

 

 

Scuole estive, laboratori didattici e attivit¨ ASL per studenti 
 

Una parte rilevante dei progetti IDIFO  ̄stata quella dedicata alle attivit¨ con gli studenti, che come 

detto hanno avuto anche unôimportante ricaduta nella formazione degli insegnanti. Sono state 

organizzate complessivamente otto edizioni di Scuole estive nazionali di fisica moderna per studenti 

di talento delle ultime due classi delle scuole italiane. A livello locale sono stati offerti e realizzati in 

base a una coprogettazione con gli insegnanti laboratori didattici di tipo PLS, con diverse modalit¨ 

attuative, laboratori per lôorientamento formativo, percorsi di Alternanza scuola-lavoro. 
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Scuole estive per studenti 

 

Sono state realizzate presso la sede dell'Universit¨ di Udine 8 Scuole nazionali per studenti di talento 

sulla fisica moderna, di cui in tabella si riepilogano sinteticamente i dati delle domande pervenute per 

ciascuna edizione da scuole di tutta Italia e degli studenti ammessi sulla base di selezioni di merito 

che comunque hanno tenuto conto della distribuzione territoriale sul territorio nazionale. Le diverse 

edizioni sono state realizzate sulla base di una progettazione specifica e differenziata a partire da 

unôossatura comune che  ̄stata studiata appositamente per rispondere alle caratteristiche di studenti 

di alto livello. Le strategie adottate nelle attivit¨ sono quelle tipiche di: IBL [3,13-15,21,28,33]; PS 

[2,8-9,11,40]; PEC [36-38]; Analisi di artefatti [4,20]. Tutte le attivit¨ hanno coinvolto gli studenti in 

prima persona in esperimenti reali e simulati, rielaborazione di concetti, confronto di ipotesi. Su 

ognuno dei temi principali proposti sono stati valutati e certificati gli apprendimenti degli studenti 

basandosi su differenziati strumenti standard di monitoraggio: tutorial compilati durante le attivit¨, 

questionari e relazioni di sintesi, presentazioni effettuati dagli studenti e esiti di gare [5,12,19,25]. Si 

evidenziano tra le diverse edizioni, la prima che  ̄stata organizzata appositamente come occasione 

per sperimentazioni dei corsisti del Master IDIFO e in cui  ̄stato messo a punto il modello [1,19], e 

lôedizione del 2016 realizzata in collaborazione con il Convitto Nazionale di Cividale e svoltasi per 

larga parte in detta struttura scolastica [30]. 

  2007 2009 2011 2013 2015 2016 2017 2018 

Domande pervenute 385 290 245 308 252 40 121 88 

Ammessi 50 40 40 36 41 33 32 30 

Tab. 3. Numero di domande e di ammessi alle Scuole estive nazionali per studenti di talento sulla fisica moderna 

 

La Scuola estiva organizzata del 2018 ha impegnato gli studenti partecipanti in una settimana di 

attivit¨, progettate come ricaduta di anni di ricerca in didattica della fisica e validate anche in contesti 

internazionali, per un totale di 40 ore (www.fisica.uniud.it/URDF/laurea/idifo6/). Le tipologie di 

attivit¨ sono state: 

- percorsi di esplorazione attiva per mettersi in gioco analizzando fenomeni e possibili 

interpretazioni sui temi della spettroscopia ottica, della meccanica quantistica e della 

superconduttività 

- laboratorio sperimentale a gruppi su esperimenti di avanguardia e cruciali per la fondazione delle 

due nuove teorie dellôultimo secolo, come la meccanica quantistica e la relativit¨, con modalit¨ in 

presenza e diretta conduzione delle misure a gruppi ad esempio sulla velocità della luce, 

conducibilità elettrica in funzione della temperatura ed effetto Hall nei solidi, esperimento di 

Franck e Hertz e misura e/m per lôelettrone 

- laboratorio di calcolo numerico sugli orbitali atomici presso lôUniversit¨ di Trieste 

- problem solving, test, sfide intellettuali e gare sui concetti affrontati 

- seminari su temi di avanguardia della fisica moderna. 

 

 

Percorsi dôinnovazione didattica co-progettati con la scuola 
 

Diversi tipi di laboratori PLS sono stati realizzati con studenti e insegnanti delle scuole del Friuli 

Venezia Giulia e del Veneto su percorsi didattici innovativi basati sulla ricerca e con approccio 

laboratoriale sia a temi di fisica classica, sia soprattutto a temi e argomenti di fisica moderna per le 

ultime classi delle scuole superiori. Ogni tipo di laboratorio ha comportato una co-progettazione con 

gli insegnanti coinvolti, un'attività preliminare degli insegnanti stessi nelle classi, un'attività 
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laboratoriale allôuniversit¨ e un lavoro di completamento e verifica finale nelle classi. La seguente 

tabella 4 fornisce un quadro riepilogativo di oltre dieci anni dellôimpatto dei laboratori didattici svolti 

con gli studenti delle scuole del territorio e co-progettati con gli insegnanti delle classi coinvolte [7, 

19, 22-23, 29, 34]. 

 
 2006/10 2010/14 2014/16 2016/17 2017/18 

n. laboratori 24 42 44 30 45 

n. scuole 25 20 22 12 14 

n. studenti 750 1092 1192 621 1639 

n. insegnanti di scuola 38 62 186 31 94 

 

Tab. 4. Impatto dei laboratori didattici svolti con gli studenti delle scuole del territorio 

 

In ciascun laboratorio gli studenti sono stati personalmente e a piccolo gruppi impegnati in attività 

hands-on e minds-on di esplorazione di situazioni-problema basate su strategie e metodi qualificati da 

ampie sperimentazioni di ricerca didattica sull'apprendimento attivo [14,19,22]. I loro insegnanti di 

classe sono stati coinvolti nella co-progettazione degli interventi, ne hanno seguito lo svolgimento in 

sede universitaria, preparandolo e completandolo a scuola, hanno contribuito al monitoraggio gli 

apprendimenti e alla loro valutazione. Alcuni lavori di ricerca ne documentano modalità di lavoro e 

processi degli studenti attivati [5,7,34]. Le finalità dei laboratori sono state molteplici: 

- costruire operativamente le competenze sui concetti fondanti dei seguenti temi: meccanica 

quantistica, superconduttività, ottica fisica, conduzione elettrica nei solidi, spettroscopia 

- integrare l'apprendimento della fisica svolto a scuola con significative esperienze di didattica 

laboratoriale e laboratorio sperimentale 

- modellizzazione, utilizzo delle TIC focalizzate all'apprendimento dei temi sopra citati 

- esplorare operativamente percorsi di apprendimento basati sulla ricerca incentrati sui nodi 

concettuali 

- avviare a partire dall'esperienza, percorsi formativi sull'insegnamento/apprendimento della fisica 

moderna 

- diffondere nelle scuole proposte di didattica laboratoriale su temi di fisica moderna basate sulla 

ricerca (esito ed oggetto di ricerca) che impiegano le TIC per attività di laboratorio sperimentale, 

di modellizzazione e di simulazione. 

 

I laboratori e le attività formative hanno fatto uso di diversi strumenti: questionari sui nodi della 

meccanica quantistica, dellôelettromagnetismo e della conduzione elettrica focalizzati sulle proprietà 

magnetiche dei superconduttori; kit didattici, sperimentali e apparati con sensori collegati in linea con 

lôelaboratore; tutorial per la conduzione e il monitoraggio di attività in classe che delineano percorsi 

di insegnamento/apprendimento coerenti, che si configurano come corridoi all'interno dei quali i 

docenti possono individuare proposte di insegnamento differenziate e gli studenti possono costruire 

personali percorsi di apprendimento. I laboratori didattici hanno previsto l'integrazione tra le attività 

curricolari svolte in classe e le attività offerte all'università che includono metodologie didattiche 

differenziate quali: problem solving sperimentale, esplorazione con sensori e analisi sperimentale di 

fenomenologie per la costruzione di leggi empiriche e modelli interpretativi; modellizzazione e 

simulazione basata su modelli fisici come esplorazioni in contesto ideale di fenomenologie analizzate 

sperimentalmente; sessioni di laboratorio didattico basate su IBL, problem solving sperimentale e 

concettuale, sull'esplorazione di artefatti. Nel Progetto IDIFO6 sono stati proposti e realizzati diversi 
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tipi di laboratorio che si differenziano per la durata delle fasi preparatorie, di sperimentazione e 

valutazione e il diverso peso di ricercatori e insegnanti, oltre che per i temi proposti: 

- Masterclass (attività laboratoriali tematiche intensive). Si tratta di laboratori che hanno coinvolto 

per unôintera giornata intere classi o gruppi di studenti in seminari di presentazione, laboratori 

didattici di esplorazione di percorsi concettuali, laboratori sperimentali e di modellizzazione, 

analisi di simulazioni. Ne sono state realizzate 15 sessioni sui temi di superconduttività, meccanica 

quantistica, ottica fisica e spettroscopia, che comprendevano 4-6 ore di progettazione, 4-6 ore 

preparazione studenti a cura dellôinsegnante di classe; 8 ore di attivit¨ presso lôuniversit¨ a cura di 

ricercatori URDF e insegnanti delle classi; 4-6 ore completamento e verifica; 4-6 ore verifica e 

valutazione. 

- Laboratori su Esperimenti Avanzati (LEA) quali misura della velocità della luce; della resistività e 

del coefficiente di Hall per metalli e semiconduttori; misura del rapporto e/m per lôelettrone, 

esperimento di Franck&Hertz, effetto Ramsauer, consistenti in laboratori sperimentali a gruppi di 

4 ore su esperimentai avanzati di fisica moderna da svolgere allôuniversit¨, e attivit¨ di 

progettazione, completamento e verifica per altre 12 ore. Ne sono stati realizzati una dozzina sui 

diversi esperimenti. 

- CLOE (Laboratori Concettuali di Esplorazione Operativa, di tipo IBL) consistenti in percorsi brevi 

focalizzati sui nodi concettuali di contesti fenomenologici come quelli della conduzione elettrica 

nei solidi, degli effetti magnetici nei superconduttori, dellôottica fisica (polarizzazione ottica e 

diffrazione) e dellôanalisi di spettri atomici, il laboratorio in tempo reale. Ne sono state realizzate 

12 sessioni ciascuna comprendente 4-6 ore di progettazione, 4-6 ore di preparazione degli studenti; 

4 ore di attività presso l'università; 6-8 ore completamento; 4-6 ore di verifica e valutazione. 

 

Per piccoli gruppi di studenti e singoli sono inoltre stati realizzati Laboratori Maturità focalizzati su 

esperimenti da realizzare e documentare per lôapprofondimento per lôesame di Stato della durata di 5-

15 ore in presenza e altrettante di rielaborazione personale e/o con lôinsegnante. Hanno completato 

lôinterazione con le scuole annuali edizioni delle Ippog Masterclass sulle particelle elementari 

realizzate in collaborazione con il Cern e la locale sezione Infn. 

 

 

Progetti di alternanza scuola-lavoro 
 

Lôalternanza scuola-lavoro nel progetto IDIFO6 è stata interpretata coinvolgendo gli studenti in 

effettive attività lavorative, svolte in modo autonomo seppure sotto la supervisione dei tutor 

universitari e scolastici. Brevi seminari introduttivi hanno presentato in forma problematica le 

tematiche specifiche su cui si sarebbero poi incentrate le attività degli studenti, lanciando stimoli, 

proposte, suggerimenti e aiutando gli studenti a trovare lôambito pi½ adatto o confacente alle proprie 

attitudini e propensioni e/o definendo in modo efficace lôobiettivo da perseguire e i prodotti da 

realizzare. Gli studenti hanno poi lavorato in forma autonoma alla effettuazione dei compiti 

individuati e realizzazione dei prodotti definiti in sede progettuale. Tutto il processo e le singole fasi 

sono stati monitorati da parte dei tutor universitari e scolastici. Allôinterno del Progetto IDIFO6 è 

stato realizzato lo stage ñModulo Formativo di Laboratorio di Fisicaò (MFLF) per 25 studenti delle 

classi IV superiori, totalmente finanziato dallôUniversit¨ di Udine, in cui gli studenti sono stati 

impegnati in 25 ore di attività comprensive di seminari interattivi, laboratori sperimentali e problem 

solving. Attività di alternanza Scuola-Lavoro (ASL), basate sullôinnovazione tecnologica basate 

sull'uso di APP nel laboratorio di fisica, hanno impegnato 296 studenti di un liceo scientifico a 

Treviso, 56 a Vittorio Veneto e 40 a Mogliano Veneto, producendo in particolare 2 mostre interattive 
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di esperimenti per la continuit¨ didattica e un report di raccolta e analisi dati sullôinquinamento 

acustico per Smart City con impiego di APP per mobile. Progettazione e messa a punto di esperimenti 

con materiale povero su fluidi e ottica fisica sono state infine le proposte di alternanza scuola-lavoro 

sviluppate con 40 studenti di un liceo di Udine presso il laboratorio del CIRD dellôUniversit¨ di 

Udine. Si tratta di proposte differenziate, in cui è centrale la parte di ñlavoroò effettuata dagli 

studenti, che non si sono limitati quindi a seguire dei seminari o peggio delle lezioni, oppure hanno 

effettuato semplicemente degli esperimenti, modalità di interazione che rientrano nelle tipiche attività 

del PLS e che purtroppo hanno caratterizzato molta parte di ciò che è stato realizzato sia nelle scuole, 

sia nelle Università come alternanza scuola-lavoro. 

 

 

Conclusioni 
 

Il Progetto IDIFO del PLS di Fisica, oramai giunto alla sesta edizione, è stato progettato e ri-

progettato, proposto e realizzato dallôUnit¨ di Ricerca in Didattica della Fisica dellôUniversit¨ di 

Udine. Esso interpreta la terza missione dellôUniversit¨ di Udine come collaborazione con le scuole 

del territorio per lôinnovazione didattica e la formazione degli insegnanti, basata sulla ricerca 

didattica in merito a metodi, strumenti, contenuti e modalit¨ di lavoro e collaborazione. Nellôambito 

di IDIFO, lôUniversit¨ di Udine ha coordinato le principali unit¨ di ricerca in didattica della fisica per 

la realizzazione dellôinnovazione didattica metodologica, in particolare mirata alla didattica 

laboratoriale e dedicata alla fisica moderna. La ricerca didattica ha costituito il riferimento del 

progetto IDIFO, sia in termini di inquadramento teorico, dei materiali, delle strategie e dei metodi 

utilizzati, ricaduta della ricerca in didattica della fisica nei processi formativi, sia in quanto il progetto 

delle diverse attività formative (i master, i corsi di perfezionamento, i singoli corsi formativi) e i 

risultati delle attività svolte con insegnanti e studenti, oltre che le sperimentazioni stesse condotte da 

ricercatori e insegnanti sono state oggetto di monitoraggio e analisi con strumenti e metodi di ricerca. 

Con gli studenti la ricaduta della ricerca si è realizzata in una differenziata proposta di attività 

laboratoriali, come rielaborazione di progetti didattici derivanti e validati da ricerche in didattica della 

fisica. Nella formazione insegnanti ha assunto almeno quattro dimensioni principali: 1) fonte di 

conoscenza dei modelli interpretativi spontanei, dei processi di apprendimento e delle difficoltà degli 

studenti, 2) risorsa per proposte curriculari di moduli di intervento didattico, da sperimentare in 

classe, 3) fonte di strumenti, metodi e strategie da applicare nella progettazione didattica, 4) 

riferimento metodologico per lo sviluppo di una professionalità docente nel framework del PCK. Le 

diverse prospettive di collaborazione tra Scuola e Università del progetto IDIFO discusse nel presente 

contributo hanno avuto diversi esiti: 

- ricaduta nelle scuole del territorio in termini di: 

V risultati di ricerche condotte sui processi di apprendimento, sulla costruzione e sulla 

validazione di percorsi formativi basati sull'operatività, sull'uso delle nuove tecnologie, sulla 

costruzione del pensiero formale per l'insegnamento/apprendimento della fisica moderna 

V contenuti risultati particolarmente stimolanti per gli studenti in quanto relativi a tematiche di 

punta oltre che oggetto dei nuovi curricola, quali meccanica quantistica, superconduttività, 

fotonica 

V strategie didattiche, materiali e strumenti, basati sulla ricerca, proposti in forma innovativa per 

adattarsi al focus delle diverse attività e dei diversi contesti 

- promozione di azioni mirate allôorientamento formativo, in particolare in ambito scientifico 

- arricchimento del bagaglio culturale degli insegnanti su materiali e metodi didattici innovativi, 

metodi di ricerca e di rigorosa analisi degli esiti di apprendimento 
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- organizzazione di iniziative per la diffusione della cultura scientifica in una collaborazione con le 

scuole del territorio, in cui si realizzano occasioni di apprendimento al di fuori della classe, che si 

raccordino con la didattica curricolare, mostre interattive di esperimenti, laboratori di esplorazione 

operativa per la scuola superiore con l'uso delle nuove tecnologie 

- il M aster M-IDIFO6, in particolare, ha integrato una formazione metaculturale con una 

esperienziale e una situata, offrendo a ciascun insegnante/corsista lôoccasione di sviluppo 

progettuale commisurato ai propri bisogni e alle motivazioni; il master sembra costituire una 

modalit¨ formativa efficace per la formazione degli insegnanti allôinnovazione didattica. 

 

I positivi esiti sui diversi piani della formazione e orientamento degli studenti, della formazione degli 

insegnanti indicano la validità del modello attuato nel Progetto IDIFO per una collaborazione scuola- 

università basata sulla ricerca. 
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Introduzione 
 

Obiettivo della presente comunicazione è proporre i risultati di una ricerca, certamente non esaustivo 

ma abbastanza ampio, su alcune tra le più recenti e interessanti esperienze di formazione innovativa 

in via di sviluppo in Italia, che sono state raccolte nel volume La Formazione nellôEra delle Smart 

Cities: Esperienze ed Orizzonti (Cisalpino, 2018). Lôimportanza di questa ricerca è stata quella di far 

emergere quellôampia rete di persone che, a vario titolo nelle università e scuole italiane, nelle PA e 

nelle associazioni, nelle grandi e piccole imprese, si confronta quotidianamente con i temi della 

formazione sviluppando esperienze innovative, nuovi modelli e metodi partecipativi e di inclusione 

sociale. Va infatti sottolineato come nellôattuale societ¨ ciascun cittadino (studente e non) è il  

portatore principale, a vario titolo, di esigenze e bisogni formativi, ma è anche il destinatario delle 

soluzioni che, mediate spesso dalle moderne tecnologie, impongono una partecipazione attiva, diretta 

e consapevole, ai processi di identificazione delle problematiche, di co-progettazione delle soluzioni e 

di monitoraggio e verifica continua delle stesse. È evidente, quindi, come la formazione rappresenti la 

leva principale per consentire lo sviluppo di una ñcittadinanza attivaò in grado non solo di cogliere le 

opportunità offerte dallo sviluppo tecnologico, ma anche di partecipare alla loro stessa realizzazione.  

A tal fine, è indispensabile ripensare alle strategie e ai modelli per la formazione, considerando come 

le diverse opportunità offerte in termini metodologici e tecnologici possano al meglio essere 

utilizzate, per progettare e realizzare azioni formative efficienti ed efficaci nei diversi domini della 

conoscenza. Il presente contributo, in coerenza con la ricerca svolta, è stato suddiviso in sei differenti 

sezioni: Linee strategiche per l'innovazione didattica, laboratori di ricerca, azioni a beneficio della 

comunità accademica e della società, Pubblica Amministrazione e Istituzioni, cultura e impresa per il 

territorio, esperienze sul campo. 

 

 

Linee strategiche per lôinnovazione didattica 
 

Nellôambito dellôanalisi delle linee strategiche messe in atto dalle universit¨ italiane per lôinnovazione 

didattica, A.F. Uricchio, A. Demarinis Loiotile e G. de Gennaro evidenziano lôimportanza di attivare 

e diffondere allôinterno dei percorsi di formazione universitari attivit¨ formative capaci di supportare 

lôacquisizione di quelle competenze considerate strategiche per potenziare lôemployability degli 

studenti e sviluppare le competenze di cittadinanza attiva dei giovani adulti, ovvero le cosiddette 

competenze non disciplinari o soft skills. S.M. Maci, R. Morzenti Pellegrini e F. Porta affrontano il 

problema della competitività degli Atenei che, spinta anche dallôonda di riforme che dagli anni ô90, 

ha modificato gli assetti dei principali sistemi di educazione terziaria. In questo contesto le 

opportunità offerte dalla tecnologia risultano preziose per la valorizzazione delle differenze (etniche, 

politiche, economiche, derivanti delle diverse disabilità ecc.) che ha rappresentato e rappresenta un 
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asset vincente per rispondere alle sfide del futuro. E. Caldirola, F. Ferlini e S. Govoni descrivono 

lôazione che lôAteneo di Pavia ha compiuto dal 2008 in avanti per la creazione al suo interno di 

Learning Spaces. In particolare, viene proposto il concetto di Learning Space nellôottica di una 

Learning-Intensive Society. M. Milani, I. Pinelli, G. De Luca e R. Cerbino focalizzano le strategie e 

le azioni intraprese dallôUniversit¨ degli Studi di Milano nellôambito del Progetto strategico di 

Ateneo eXel (experiment of enhanced learning). F. Losurdo offre unôimportante discussione sul ruolo 

che le politiche della formazione possono giocare per risolvere la condizione sempre più complessa 

dei popoli mediterranei, utilizzando come principale indicatore lôIndice di Sviluppo Umano (HDI). 

M. Rui descrive lôarticolato processo dellôAteneo di Genova nel dominio della didattica innovativa e 

la sua partecipazione al Progetto Miur ñEduOpenò, guidato dagli Atenei di Foggia e di Modena-

Reggio Emilia. A. Dipace, S. Perrella e P. Limone evidenziano come il sostegno alla docenza risulti 

fondamentale come formazione a livello pedagogico-didattico e metodologico-disciplinare.  

 

 

Laboratori di ricerca  
 

Per la sezione ñLaboratori di Ricercaò E. Caldirola, F. Ferlini e G. Magenes presentano lôesperienza 

dellôUniversit¨ di Pavia circa i corsi universitari erogati in modalit¨ blended e che sono stati da 

qualche anno arricchiti con oltre 2000 ore di lezione online suddivise in circa 1100 video, registrati 

nel corso di un anno accademico su sei corsi di studi magistrali per complessivi 320 cfu. E. Bortolotti 

e G. Paoletti descrivono il Progetto ñAccessibilit¨ e Inclusione dellôUniversit¨ di Triesteò che ha la 

finalità di costruire un approccio integrato alla valorizzazione e fruizione del patrimonio storico-

culturale del Friuli Venezia Giulia secondo prospettive di miglioramento dellôaccessibilit¨ e 

dellôinclusione degli utenti, supportando la circolazione della cultura e della conoscenza. A.M. Neri, 

A.R. Meo e C. Moro affrontano il problema dellôinsegnamento del pensiero computazionale nella 

scuola presentando tre iniziative editoriali utili allôinsegnamento dei fondamenti concettuali 

dell'informatica nella scuola secondaria di primo grado, della programmazione in Python della storia 

dell'informatica. V. Bosna evidenzia come anche le scuole siano in fase di profonda trasformazione al 

pari degli altri ambiti coinvolti nei cambiamenti propri nello sviluppo di Smart City.   

 

 

Azioni a beneficio della comunità accademica e della società 
 

Nellôambito di questa sezione, M. Calise e V. Reda, partendo dallôanalisi della tradizione occidentale 

che lega in un rapporto lineare e univoco lôalta formazione e la polis, evidenziano la portata della 

rivoluzione MOOC nellôAccademia nella società globalizzata. In questo scenario viene presentata 

lôesperienza di Federica Web Learning che si configura come un laboratorio in grado di garantire 

lôaccesso gratuito e aperto a contenuti di alta qualit¨ universitaria, fruibili in un ambiente coerente 

con i nuovi usi di navigazione in termini di interfaccia e weblinking. E. Caldirola e F. Svelto 

descrivono il processo interno avviato dallôUniversit¨ di Pavia per la produzione di tre Massive Open 

Online Course. Partendo dallôanalisi del contesto internazionale di riferimento, il contributo presenta 

la ratio dellôiniziativa, i risultati attesi e conseguiti, i possibili scenari futuri di evoluzione. E. 

Caldirola, F. Ferlini e P. Previtali evidenziano come con riferimento al quadro strategico europeo ET 

2020, il Digital Learning rappresenti una valida alternativa ai metodi didattici tradizionali. S. 

Sancassani, V. Baudo, D. Casiraghi e N. Trentinaglia evidenziano come, nel contesto di unôuniversità 

che deve agire come motore iniziale di processi di fertilizzazione raccogliendo differenti abilità, 

approcci ed esperienze per co-costruire conoscenza multidisciplinare e supportare le nuove sfide 
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sociali, i MOOC possono giocare un ruolo fondamentale, agendo da catalizzatori e disseminatori di 

conoscenza sociale. L. Farinetti, M. Mezzalama e E. Venuto descrivono lôesperienza del Politecnico 

di Torino sulla formazione in modalità blended learning che prevede la registrazione dal vivo delle 

lezioni. Gli oltre 2.000.000 di accessi effettuati allôanno da parte degli studenti dimostrano 

lôapprezzamento verso il servizio erogato attraverso il ñPortale della didatticaò insieme a ulteriore 

materiale didattico fornito dal docente.  

 

 

Pubblica Amministrazione e Istituzioni 
 

In questa sezione, F. Marzano partendo dal presupposto che il Programma di governo di ñRoma 

Capitaleò in tema dô innovazione digitale, open government e semplificazione costituisce uno dei 

principali strumenti di trasformazione complessiva dellôAmministrazione capitolina, evidenzia come 

sia indispensabile intervenire con politiche attive che devono necessariamente muoversi su due piani 

differenti: quello della struttura amministrativa e quello della cittadinanza. C. Tajani evidenzia come 

il Comune di Milano abbia una tradizione unica nellôambito della formazione, erogando direttamente 

numerosi corsi a unôutenza che raggiunge complessivamente i 10.000 iscritti con la finalit¨ di 

facilitare lôinserimento o il re-inserimento professionale. M. Sciarrino descrive il processo innovativo 

messo in atto dallôInps di costituzione di una rete tra pi½ soggetti impegnati nellôerogazione di 

pubblici servizi per la diffusione della ñcultura digitaleò. Il Progetto ha previsto lôinvestitura degli 

ñAmbasciatori Inpsò: comuni cittadini destinatari di un programma di empowerment e formazione 

idoneo per fornire strumenti per acquisire nuove competenze e poter diventare essi stessi attivatori di 

un processo di diffusione di competenze informatiche finalizzate al pieno utilizzo dei Servizi offerti 

online dall'Inps attraverso il portale web. N. Iacono analizza la trasformazione digitale che richiede 

alle pubbliche amministrazioni nuove capacità di ascolto, coinvolgimento e partecipazione dei 

cittadini, collaborazione con i cittadini e con le altre amministrazioni, programmazione e gestione 

progettuale, utilizzo consapevole e maturo del digitale. A. Taronna affronta il problema della 

comunicazione e della formazione plurilingue in ambito multiculturale, mentre R. Bombi affronta la 

tendenza in atto a utilizzare numerosi tecnicismi angloamericani mutuati secondo procedimenti di 

interferenza linguistica diversi.  

 

 

Cultura e Impresa per il territorio  
 

In questa sezione E. Breno, F. Corradini, A. Perali e F. Porta descrivono le principali caratteristiche 

del progetto ñMOOCs Italiaò e ne illustrano lôattuale stato di avanzamento. Il Progetto, che è 

supervisionato dalla Conferenza dei Rettori delle Università Italiane (CRUI), intende promuovere e 

sperimentare allôinterno del Sistema Universitario Italiano lôuso dei MOOCs quale nuova ed 

emergente modalit¨ di formazione óapertaô alle grandi comunit¨, nonch® delle possibili applicazioni 

innovative dei MOOCs nellôambito dello sviluppo delle ñSmart Cities and Communitiesò. K. Colucci 

e I. Sirolli presentano alcune tra le più interessanti esperienze di TIM nel dominio della formazione 

che vanno da quelle realizzate dal Telecom Future Centre, il centro studi di Telecom dedicato 

allôanalisi di scenari evolutivi abilitati dalle nuove tecnologie, al progetto TIM Academy, che 

rappresenta il modello di Corporate University di TIM in cui le classiche attività del mondo della 

formazione fanno leva sulle nuove possibilità offerte dalla tecnologia e sui nuovi paradigmi che a 

questa si accompagnano. S. Sansonetti evidenzia come i nuovi modelli formativi e i progetti integrati 

di smart city rendano possibile orientare il potenziale dellôInformation Communication Technology a 
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vantaggio delle comunit¨ e trasformare, attraverso lôevoluzione dei processi formativi allôinsegna 

della co-progettazione e della collaborazione, la tecnologia in elemento abilitante per integrare, 

connettere e generare competenze digitali, mettendo in primo piano la centralità delle persone. M. 

Carvelli presenta lôesperienza Camplus in ambito formativo, dove la necessit¨ di flessibilità e 

personalizzazione implica lôutilizzo di differenti modalit¨ formative ñdestrutturateò, anche basate 

sulla creazione di partnership forti che hanno incluso università, associazioni e mondo del lavoro. M. 

Vanin e E. Ufnarovskaja presentano il tema dei nuovi metodi di e-learning nel campo dellôindustria, 

dellôistruzione e della formazione, anche con riferimento allôintegrazione multiculturale.  

 

 

Esperienze sul campo 
 

Tra le esperienze principali R. Cortinovis espone i risultati ottenuti dalla Commissione 

Alfabetizzazione e Sviluppo Comunitario dei Distretti Rotary 2041, 2042 e 2050 nel campo dei 

problemi di formazione per lôaccesso al mondo del lavoro. L. Carminati descrive la storia e gli 

sviluppi del sito della Commissione Interdistrettuale per lôAlfabetizzazione e lo Sviluppo 

Comunitario dei Distretti Rotary 2041, 2042 e 2050, ponendo specifica attenzione ai contenuti del 

sito e al suo utilizzo. F. Bruno illustra un nuovo programma di collaborazione tra Scuole 

Professionali che, attraverso la condivisione di contenuti digitali in rete, intende accelerare 

lôintroduzione e la diffusione delle migliori pratiche di didattica digitale attiva in accordo alle 

prescrizioni del Miur e di Indire. G. Cecchinato e R. Papa illustrano come i meccanismi motivazionali 

dei videogiochi possano essere utilizzati per coinvolgere gli studenti nelle attività scolastiche. P. 

Ravotto illustra i contenuti e la metodologia di un corso di formazione per docenti della Formazione 

Professionale sul tema dellôuso del digitale nella didattica e della metodologia flipped classroom. C. 

Pasquini propone alcune riflessioni sulla valenza dellôesperienza del percorso di formazione, anche 

basato sulla metodologia del ñlearning by doingò, realizzato presso CFP ñS. Pertiniò di Seregno per il 

rafforzamento delle competenze dei giovani e della loro motivazione allôapprendimento, per 

lôintegrazione socioculturale di ogni studente ed un più efficace avvicinamento al mondo del lavoro. 

V. Cantoni, M. Mosconi, A. Setti e H. Wang presentano una metodologia di formazione basata 

sullôadozione di diversi approcci educativi: lezioni frontali tradizionali, modelli di apprendimento 

project-based e di tipo collaborativo, rifacendosi in particolare al modello problem based learning 

flipped classroom.  

 

 

Conclusioni 
 

Questa comunicazione e la ricerca da cui trae origine evidenzia come la formazione vada assumendo 

sempre nuovi significati e nuove forme. A differenza che nel passato, dove veniva considerata 

semplicemente unôattivit¨ preparatoria alla crescita personale e allo sviluppo economico, va sempre 

più declinata come elemento di crescita costante ed essenziale per la realizzazione delle comunità alla 

base delle ñcitt¨ intelligentiò, in grado di conciliare sviluppo e inclusione, cooperazione e benessere. 

In questo scenario il ruolo delle Università è cruciale. È nelle Università, infatti, che si avverte con 

maggiore forza la necessità di raccordare il mondo della formazione alle variegate e dinamiche 

esigenze dei territori e alle loro aspirazioni. È partendo da questi presupposti che le esperienze e le 

visioni che questo contributo propone riescono a far emergere nella complessità di una società oramai 

pienamente multiculturale il ruolo centrale della formazione attraverso la quale obblighi, bisogni e 
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opportunità trovano una loro giusta collocazione e un possibile punto di incontro a livello normativo, 

sociale, economico e culturale.  
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Stato dellôarte 
 

Le tecnologie informatiche e di comunicazione digitale pervadono la vita quotidiana in ogni settore. 

Lôintero sistema educativo riflette circa lôimpatto di questa sfida sui metodi di apprendimento e sulle 

possibili declinazioni in ambito pedagogico. Le Università si stanno attrezzando per cogliere le 

opportunità che il digitale offre, con azioni formative che tengono conto della dimensione di 

apprendimento ñmicroò, o individuale, e ñmesoò, ovvero a livello di istituzione e azienda, ma sempre 

accogliendo le ñmacroò indicazioni che pervengono da tendenze sociali come pure da direttive 

europee, nazionali e di settore.  

 

 

Blended Learning 
 

La capacità di formazione a distanza, anche per le università non telematiche, costituisce uno 

strumento fondamentale per il miglioramento della didattica e per un più profondo e rapido 

apprendimento da parte degli studenti. La diffusione del web, lôesistenza di piattaforme di e-learning 

con alto livello di usabilit¨ e lôaccresciuta disponibilit¨ di dispositivi di comunicazione telematica 

(smartphone, tablet e pc portatili) hanno portato anche lôUniversit¨ di Pavia, storico Ateneo e pertanto 

con metodi di formazione perlopiù tradizionali, ad affrontare in modo sistematico lo sviluppo di 

strumenti di formazione a distanza che costituiscano al tempo stesso un ausilio alla didattica frontale 

e il supporto fondamentale per una didattica telematica. Pavia ha varato i primi progetti di Ateneo fin 

dal 2008 con un progetto pilota per un portale didattico online, denominato Kiro (Fig.1), che ha 

coinvolto 50 studenti e 8 insegnamenti della Facoltà di Farmacia. Il successo di questa iniziativa ha 

suggerito di estendere a tutto lôAteneo tale Progetto e, attualmente, il servizio coinvolge lôintera 

comunità accademica. Una formula così gradita agli studenti da collocarsi ormai nella tradizione 

dellôAteneo pavese. Allôinizio, Kiro è stato utilizzato per la distribuzione dei materiali didattici, ma 

nel tempo la piattaforma ha assunto anche una significativa valenza come punto di aggregazione 

didattica per gli studenti e come teatro massivo di prove in itinere o esami finali per gli insegnamenti 

frequentati. Nellôottica di ampliare la propria offerta formativa digitale tramite il portale Kiro, 

lôUniversit¨ di Pavia ha indirizzato un progetto verso corsi blended o ibridi, definiti nelle Linee Guida 

dellôAgenzia Nazionale per la Valutazione dellôUniversità e della Ricerca [Anvur, 2014] come i Corsi 

di Studio (CdS) in cui lôattivit¨ didattica prevedesse il supporto delle tecnologie ICT per un numero 

di cfu non inferiore al 30% e non superiore al 75% dei cfu totali. Il concetto di formazione erogata in 

modalità blended è oggi inteso come combinazione di lezioni in presenza (lezioni frontali in aula) e a 

distanza, fruite attraverso la rete Internet [Graham, 2006] e cerca di unire il meglio delle due 

metodologie per: incrementare il livello di partecipazione dei discenti al processo formativo 

trasformandolo da prevalentemente ñtrasmissivoò a ñinterattivoò; facilitare lôaccesso alle risorse 

formative abbattendo le tradizionali barriere spazio-temporali e ampliando lôesperienza dôaula degli 
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studenti; ottimizzare i costi di erogazione e di fruizione dei contenuti formativi consentendo di 

raggiungere rapidamente unôutenza diffusa senza che questa debba spostarsi fisicamente; accelerare 

lôadozione della tecnologia e di conseguenza del Digital Learning nelle Università italiane [NMC 

Report, 2017]. Nel Decreto del Miur relativo alla programmazione universitaria per gli anni 2013-

2015, tra le possibili azioni di miglioramento dei servizi agli studenti era esplicitamente citata la 

formazione a distanza erogata dalle Università non telematiche. Raccogliendo questa indicazione, 

lôUniversit¨ di Pavia ha presentato un progetto, valutato positivamente e finanziato dal Ministero, 

finalizzato alla predisposizione entro lôanno accademico 2015-2016 di unôofferta formativa 

comprendente cinque CdS offerti in modalità mista. È stato costituito un Gruppo di Lavoro (GdL) di 

cui hanno fatto parte il Prorettore alla Didattica, il Delegato allôICT, il Dirigente dellôArea Sistemi 

Informativi e il Responsabile del Servizio Innovazione Didattica e Comunicazione Digitale, al quale è 

stata affidata la pianificazione e la gestione dellôintero progetto. Lôazione prevedeva, nel complesso, 

la registrazione ñliveò delle lezioni in aula tramite reg³a mobile, la loro post-produzione, il 

caricamento in appositi canali tematici di un gestore video streaming (Vimeo) e, infine, lôembedding 

del codice html di ogni filmato allôinterno del corso gi¨ aperto dal docente sulla piattaforma Kiro, 

dove i video potevano essere integrati con risorse di approfondimento. Il target è stato individuato 

nelle lauree biennali magistrali, la cui offerta formativa include contenuti specialistici e molto 

differenziati tra loro e i cui studenti gi¨ conoscevano lôesistenza e le modalit¨ dôuso di Kiro. Hanno 

manifestato il loro interesse sei CdS. Per ognuno dei sei CdS, a partire da settembre 2015 si è 

proceduto alla registrazione di lezioni almeno per il 30% dei cfu del piano di studi, scegliendo un 

modello ñverticaleò che ha consentito di avere un numero consolidato di interi insegnamenti 

registrati. Gli operatori audio-video, tramite le sette regìe professionali all-in-one contestualmente 

acquistate, erano in grado di trattare: i flussi dei dati provenienti da una o più telecamere digitali 

esterne; i flussi dei dati provenienti dai PC utilizzati dai docenti per le lezioni
66

; le sorgenti audio 

provenienti da uno o più microfoni. Le regie venivano di volta in volta trasportate e approntate nelle 

aule dove si tenevano le lezioni dôinteresse secondo una puntuale programmazione. Una volta 

acquisiti, i materiali venivano automaticamente trasferiti via rete su un apposito e dedicato NAS 

(Network Attached Storage) presso la sede del Servizio IDCD per essere successivamente post-

prodotti (in FinalCut) e infine pubblicati su Vimeo e sulle piattaforme Kiro di ciascun CdS. Le riprese 

delle lezioni hanno avuto inizio con il I semestre dellôa.a. 2015-2016 e da accordi iniziali sarebbero 

terminate alla fine del II semestre (maggio/giugno 2016), ma, pur non sussistendo più alcun obbligo 

di conseguimento dellôobiettivo ministeriale, i CdS coinvolti nel primo anno hanno chiesto di 

continuare la positiva esperienza, proponendo per le registrazioni 2016-2017 insegnamenti diversi 

dallôanno accademico precedente. Il risultato finale di questa operazione è stato quello di produrre nel 

corso di due anni accademici circa 1100 filmati per circa 2000 ore di ripresa e per totali 320 cfu. Per 

apprezzare alcuni esempi è possibile raggiungere lôindirizzo: http://idcd.unipv.it/corsi-blended/. Per 

lôintero piano del progetto, si legga la pagina sviluppata nel portale delle news di Ateneo 

http://news.unipv.it/?p=9880 (verificato il 23/02/18). Al momento la consultazione dei filmati è 

riservata soltanto a coloro che appartengono alla comunità accademica, ma non è escluso che in 

futuro i materiali possano essere disponibili per tutti. Lôiniziativa è sicuramente stata molto gradita 

agli studenti lavoratori, ma i dati ricavati dalle reportistiche di Moodle e Vimeo confermano che 

numerosi altri studenti hanno visionato i video prodotti, specie in vista dellôesame. Le visualizzazioni 

                                                           
66 Ai docenti ¯ stato proposto lôuso di Microsoft Surface, che, adeguatamente collegato alla regìa, svolgeva la funzione sia di lavagna 

interattiva (su cui annotare le slide, comporre grafici, scrivere ecc.), sia di computer per docente, oltre a inviare il segnale al proiettore 

dellôaula. Alcuni hanno accettato la proposta, sono stati preparati allôuso dal nostro team tecnico e il risultato finale ¯ stato di grande 

impatto. 
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totali a febbraio 2017 ammontavano a 304.000, distribuite su più di 2500 utenti fisici (persone 

diverse). Sul portale Vimeo sono inoltre indicati i dispositivi con cui i video sono stati visionati e 

precisamente: 199.000 con desktop, 77.000 con tablet e 28.000 con smartphone. Gli studenti Unipv 

hanno dunque apprezzato la possibilità di poter accedere alle risorse anche in regime di mobilità. 

Questo fatto attesta la flessibilit¨ di fruizione che le nuove tecnologie offrono allôapprendimento. Il 

GdL sta ri-orientando lôiniziativa per i prossimi anni. Sul lato dellôefficienza del processo si deve 

lavorare per automatizzare e velocizzare le procedure. A tal fine, è in corso lôallestimento di un 

sistema per la riqualificazione funzionale di 15 aule dei corpi didattici dellôAteneo, in cui sar¨ 

possibile, oltre ad altre funzioni di e-collaboration e webconference, gestire da remoto la 

registrazione degli eventi. Dal punto di vista del modello didattico, si sta riflettendo a livello 

regolamentare e di ordinamenti didattici, in modo tale da poter offrire anche percorsi blended 

ñinternamente normatiò non solo in modalit¨ di affiancamento (lezione tradizionale e lezione filmata) 

ma anche in parziale arricchimento del modello tradizionale (modello erogativo+modello interattivo), 

secondo i suggerimenti espressi dallôAnvur. Come prossimo obiettivo sôintende, inoltre, potenziare 

lôaspetto ñsocialò ponendo particolare enfasi sul supporto alla comunità degli studenti. 

 

 

Learning Spaces 
 

Consapevole della relazione fra processi educativi e società in cui essi hanno luogo (Dewey, 1916)
67

, 

lôUniversit¨ di Pavia ha da tempo avviato una riflessione sui cambiamenti che influenzano il sistema 

educativo (tecnologie, internazionalizzazione ecc.), sulle nuove modalità, luoghi e strumenti che sono 

e saranno utilizzati nella trasmissione del sapere, fino ad analizzare il concetto di Learning Spaces 

(LS). LôUniversit¨ di Pavia dal 2008 ad oggi ha costruito ñspaziò e ñcontestiò di apprendimento per la 

comunità accademica principalmente attraverso quattro progetti: esperimenti di virtualizzazione dei 

laboratori informatici di Ateneo, Comunità online per la didattica (Kiro), Progetti UE per 

ñInternationalization at Homeò, e infine il pi½ recente Laboratorio Didattico KiroLab, inaugurato dal 

Rettore dellôAteneo pavese il 15 marzo 2017
68
. LôUniversit¨ di Pavia ha di fatto riconvertito una 

semplice sala studio in un Learning Space (denominato, per continuità con il portale online, KiroLab) 

in cui dare luogo a una didattica aperta, flessibile, connessa e partecipata. Il risultato è illustrato sulla 

pagina del sito IDCD dedicata: http://idcd.unipv.it/kiro-lab1/. Grazie allo studio dei risultati di altri 

Atenei europei e di documenti specifici prodotti in ambito universitario per la concezione di Learning 

Spaces
69

,da parte del GdL che si è occupato di questa ristrutturazione, lôUniversit¨ di Pavia si è 

garantita unôesperienza del tutto replicabile e anche scalabile. Nei prossimi mesi, infatti, il Servizio 

IDCD sar¨ chiamato a realizzare un secondo KiroLab nelle strutture pi½ antiche dellôUniversit¨, 

grande quattro volte il primo. 

 

 

 

 

 

                                                           
67

 ñThe conception of education as a social process and function has no definite meaning until we define the kind of society we have in 

mindò. 
68 http://news.unipv.it/?p=19718 (verificato il 10/05/18). 
69 In particolare del Toolkit e delle risorse online sviluppate e liberamente rilasciate dalla NC State University: The Learning Space 

Toolkit ᵹ A resource for designing and sustaining Technology ᵹ rich informal Learning Spaces 

(https://learningspacetoolkit.org/index.html). 
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Formazione professionale 
 

L'istruzione e la formazione professionale (IFP) sono oggetto del quadro strategico europeo ET 2020 

che ha come obiettivo il conseguimento del 15% di partecipazione media di adulti (in età compresa 

fra i 25 e i 64 anni) nel campo dell'apprendimento permanente entro il 2020. Le aziende e, in 

generale, le istituzioni pubbliche e private, hanno un ruolo chiave nella formazione continua e nel 

conseguimento del risultato atteso. Il Digital Corporate Learning, attraverso Internet e le tecnologie 

web, fornisce una valida alternativa ai metodi didattici tradizionali ed è ormai adottato dalle 

organizzazioni con un successo dovuto in gran parte agli strumenti di cooperazione sia sincroni (chat, 

videoconferenza) che asincroni (mail, forum ecc.) (Inayat et al., 2013) inclusi nei Learning 

Management Systems (LMS) e nei Content Management Systems (CMS). Essi permettono, infatti, 

allo studente di vivere unôesperienza simile a quella delle lezioni frontali, con maggiore flessibilità 

nella gestione del processo di apprendimento. Lôefficacia del Digital Learning in ambito IFP è inoltre 

condizionata dalla capacit¨ dei docenti di trasformare lôazione formativa da un semplice trasferimento 

di conoscenze in un processo di apprendimento di competenze pratiche da applicare nella vita 

lavorativa quotidiana (Heuel e Feldmann, 2014). In tale contesto anche lôUniversit¨ di Pavia ha 

avviato da tempo (2007) varie esperienze di formazione per il proprio personale utilizzando le 

tecnologie ICT soprattutto per gestire corsi di ampio interesse o rientranti nella formazione 

obbligatoria e che quindi coinvolgono migliaia di fruitori (Ferlini e Caldirola, 2010). LôAteneo ha 

adottato per lôerogazione dei corsi online lôLMS Open Source Moodle e si è assicurato che tutti i 

prodotti di nuova realizzazione siano pienamente responsive per consentire a tutti gli utenti di 

accedere in modo autonomo e flessibile alle risorse disponibili e, a seguito del superamento di un test 

finale, ottenere il certificato di frequenza del corso. Tutti i corsi sono stati realizzati sfruttando 

competenze tecnico-metodologiche interne allôAteneo pavese. I corsi sono strutturati in unità 

didattiche che mettono a disposizione diverse tipologie di risorse e attività. È sempre prevista la 

presenza di un tutor online che risponda ai quesiti dei frequentanti e provveda anche a proporre 

stimoli per eventuali approfondimenti sugli argomenti trattati. I risultati ottenuti sono molto positivi 

sia dal punto di vista del gradimento da parte dei fruitori
70

, sia per i risparmi economici che ne sono 

derivati per lôAteneo, sia per la certezza di un buon livello di controllo del processo di apprendimento 

grazie a verifiche intermedie. 

 

 

Moocs 
 

Lôacronimo Massive Open Online Courses fu utilizzato per la prima volta nel 2008 da D. Cormier per 

descrivere il corso di Siemens & Downes ñConnectivism and Connective Knowledgeò 

(http://cck11.mooc.ca/), un corso online inizialmente progettato per 25 studenti paganti, ma che fu 

reso disponibile anche a coloro che si fossero semplicemente registrati, risultati poi 2300. Lo sviluppo 

dei MOOCs, diffusi anche grazie ad alcuni movimenti a livello internazionale quali Open 

Educational Resources (OER) e Open Education, è strettamente connesso agli ideali di apertura 

universale al mondo della cultura, al fatto che la conoscenza debba circolare liberamente e che il 

desiderio di apprendere non debba subire limitazioni da vincoli demografici, economici e geografici. 

I Moocs infatti sono progettati per ospitare un numero elevato di partecipanti grazie a piattaforme con 

                                                           
70 Su circa 4000 questionari compilati dagli utenti dei corsi inerenti la formazione alla sicurezza e il training alle varie procedure 

amministrative, alla domanda: ñIl corso si è caratterizzato per la sua forte connotazione tecnologica. Quale è il tuo giudizio in generale 

su questa iniziativa?ò ha risposto con giudizio positivo ben il 90,8% delle persone che hanno compilato il questionario. 
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standard e prestazioni tecniche pensati appositamente per i grandi numeri; garantiscono accesso 

aperto e gratuito a chiunque voglia partecipare; hanno come obiettivo la personalizzazione dei 

percorsi formativi e la verifica degli obiettivi educativi raggiunti. Accogliendo lôinvito della 

Conferenza dei Rettori delle Università italiane (Paleari et al., 2015) e aderendo ai principi della 

Digital Agenda europea 2020, lôUniversità di Pavia ha prodotto fra il 2016 e il 2017 tre Moocs con 

argomenti peculiari allôAteneo pavese. Da primo sono stati identificati docenti che offrissero le 

migliori garanzie in termini di competenza disciplinare sugli argomenti prescelti, oltre alla 

propensione e volontà di sperimentare nuove modalità didattiche, quindi, si è organizzato un gruppo 

di lavoro formato da un coordinatore, un assistente di produzione e un regista. Infine, sono stati 

progettati i tre corsi, rispettivamente, sulla storia di Alessandro Volta, la storia del Rinascimento 

lombardo e del suo patrimonio bibliotecario e infine un corso di Matematica, disciplina in cui il 

Dipartimento pavese costituisce unôeccellenza a livello internazionale. ñL'eredit¨ di Volta: dalla pila 

al fotovoltaicoò (prof. L. Fregonese) ï in italiano ï https://iversity.org/en/courses/l-eredita-di-volta-

dalla-pila-al-fotovoltaico. ñLivres enlumin®s ¨ la cour des Sforzaò (prof. P. Mulas) ï in francese ï 

https://iversity.org/en/courses/livres-enlumines-a-la-cour-des-sforza. "Introduction to the Theory of 

Distributions and Applications" (prof. U.P. Gianazza) ï in inglese ï

https://iversity.org/en/courses/introduction-to-the-theory-of-distributions-and-applications. La 

struttura narrativa dei tre corsi è diversa. Il lavoro, nel complesso, ha comportato la produzione di 80 

videoclip (max. 15 minuti lôuna) articolate in 20 capitoli a loro volta suddivisi in 85 paragrafi e, dopo 

attenta valutazione, il provider prescelto è stato Iversity (Iversity.org), con sede a Berlino. Il dato più 

rilevante di questa iniziativa è che essa ha generato nel personale interno al Servizio IDCD un know-

how specifico e competenze professionali prima inesistenti, da cui sono scaturite la capacità di 

progettare e gestire uno studio di registrazione con attrezzature professionali, che durante il periodo 

di sviluppo dei Mooc non esisteva, nonch® lôopportunit¨ di attrarre cospicui finanziamenti esterni per 

la costruzione di percorsi formativi online. Le prospettive future nellôambito dei Moocs sono state 

inoltre discusse anche nella recentissima Conferenza di Ateneo a Pavia dal titolo ñLa nuova 

didatticaò
71

, in cui, grazie anche alla presenza del responsabile del più importante provider Moocs 

italiano, Federica.eu (Università Federico II di Napoli), lôUniversit¨ di Pavia ha voluto analizzare un 

tema di grande valore strategico e culturale e rilanciare una proposta di collaborazione a medio 

termine tra i due Atenei. Sono infatti in fase di avanzata produzione altri 3 Moocs che saranno 

pubblicati entro la fine del 2018 su Federica (https://federica.eu/). 

 
 

Conclusioni 
 

Il filo conduttore delle esperienze condotte allôUniversit¨ di Pavia e qui presentate sono sempre le 

tecnologie a supporto della didattica, ma declinate nelle loro varie accezioni e modalità di 

applicazione allôintervento formativo. Iniziative che hanno tutte riportato ottimi risultati e che hanno i 

presupposti per essere ripetute, sia a Pavia che altrove, grazie alla loro replicabilità e scalabilità. Assai 

interessante è poi notare, in tutti questi progetti, come le ICT non fungano solo da supporto alla 

didattica ma da vero e proprio traino: dopo aver sperimentato la versatilità del digitale, sono gli stessi 

utenti a rendersi disponibili a ulteriori implementazioni. Alcuni docenti, ad esempio, hanno già 

avanzato richieste su come poter procedere con azioni di ñflipped classroomò, mentre altri sono alla 

ricerca di modelli tecnologicamente supportati per fare in modo di contrastare il calo della frequenza 

al corso verso la fine delle lezioni. E il personale di Ateneo, con i propri commenti sui forum 

                                                           
71

 Si veda http://news.unipv.it/?p=27777 (verificato il 10/05/18). 
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dedicati, contribuisce a individuare le metodiche più gradite nella IFP, in una continua e proficua 

osmosi di conoscenza. 
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Nuovi compiti dellôuniversit¨ 
 

Nel corso degli ultimi anni le Università sono state oggetto, in modo sempre più evidente, di nuove 

richieste provenienti dall'economia (uso di prodotti della conoscenza) e dalla società (vera o 

apparente mobilità sociale, attraverso le professioni alle quali si accede grazie ai titoli di studio). A un 

tempo, la popolazione studentesca è entrata in una fase di rapido cambiamento, con l'ammissione di 

nuovi frequentatori che per la prima volta prospettano la possibilità di un laureato in famiglia. Il 

diffondersi di queste trasformazioni in ambito accademico significa anzitutto una spinta a che le 

università si aprano al mondo esterno, al fine di comprendere le esigenze dei differenti gruppi di 

utilizzatori e di sviluppare forti legami con i maggiori centri di interesse e i più importanti gruppi 

sociali organizzati. Risulta subito evidente che lôassunzione di questo tipo di ruolo attivo implica la 

valorizzazione dellôidentit¨ dei singoli atenei come istituzioni capaci di dialogare con il mondo 

esterno senza essere sopraffatte dal potere contrattuale dei propri interlocutori. In termini generali, 

come conseguenza della globalizzazione e della crescente competizione economica tra diversi stati e 

mercati, è emersa, nei sistemi formativi e di ricerca, lôimportanza della produzione della cosiddetta 

conoscenza utile, rivolta sia a soddisfare direttamente le domande dellôeconomia dei vari Paesi, sia a 

sostenere il loro livello di concorrenza internazionale. Queste trasformazioni hanno trovato, in non 

pochi casi, i sistemi universitari impreparati o comunque non adeguatamente capaci di farvi fronte. 

Le insufficienze che le istituzioni dellôalta formazione hanno dimostrato nelle strutture fisiche e 

pedagogico-curricolari, così come in quelle organizzative e di governo, hanno messo in luce una 

crescente inadeguatezza sia delle risorse disponibili sia anche, talvolta, della qualità dei prodotti 

formativi e di ricerca. È questo il quadro in cui si vanno a collocare quellôinsieme di attivit¨ che 

sogliono definirsi di terza missione, sottintendendo che esse non riguardano né la formazione, né la 

ricerca tradizionalmente sviluppate in ambito accademico. In generale, si ha terza missione quando si 

svolgono attivit¨ universitarie in cui siano direttamente coinvolti anche attori esterni allôinsieme dei 

corpi sociali che formano unôuniversit¨ (docenti, tecnici-amministrativi, studenti ñtradizionaliò). Si è 

andato cos³ affermando un processo accelerato di apertura dellôuniversit¨ alla societ¨, amplificato 

anche dalla crisi fiscale dello Stato che, se ha contribuito alla rottura di unôautoreferenzialit¨ divenuta 

ormai inattuale e difficilmente praticabile, ha però al tempo stesso teso, a volte, a ridurre a una sola 

dimensione, quella economica, il contributo che attraverso questa missione addizionale lôuniversit¨ 

può offrire alla società di cui è parte. Per contro non si possono trascurare le iniziative dôimpegno 

sociale che fanno parte del ñPublic Engagementò e che riguardano il contributo dellôuniversit¨ al 

benessere della società in forme diverse da quello offerto con le due tradizionali missioni 

humboldtiane. Si tratta di attività che spaziano da forme di promozione e diffusione dei valori 

democratici, ad attivit¨ di educazione di cittadini responsabili, dallôofferta di occasioni (e spazi) per 

lôarricchimento culturale di talune quote della popolazione, alla generazione di attività specifiche 

volte a contribuire a risolvere problematiche ed emergenze sociali e così via. 
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I cambiamenti nella professione accademica 
 

Diversi studi hanno messo in luce i processi di riconfigurazione della professione accademica, da un 

lato sottoposta a un crescente controllo da parte dello stato, dallôaltro soggetta alla diffusione degli 

strumenti manageriali nei singoli atenei. Lôapertura al mondo esterno ha dunque prodotto ï con 

particolare evidenza nel personale accademico delle universit¨ dellôEuropa continentale (ma in modi 

meno vistosi anche tra gli accademici dei sistemi anglosassoni) ï un processo di revisione dellôetica 

professionale in conseguenza dei ridotti gradi di autonomia nelle proprie attività professionali e della 

crescente dipendenza da richieste esterne mediate dallôappartenenza alla propria istituzione. 

 

 

I nuovi utilizzatori (gli studenti) e la nuova importanza della didattica 
 

In diversi sistemi dôistruzione superiore è emersa lôesigenza di ripensare sia ai contenuti, sia alle 

modalit¨ dellôofferta formativa. Le ragioni di questa evoluzione sono molteplici. Da un lato si è 

sviluppata lôattenzione per la formazione del cittadino. Di fronte allôaccelerazione dei processi di 

cambiamento ha preso vigore lôimportanza di preparare le nuove generazioni alle trasformazioni della 

vita sociale. Comportamenti possibili richiedono scelte che sovente coinvolgono la dimensione etica. 

Ne deriva la necessità di formare i giovani per un futuro complesso e nuovo. Dunque, formare per 

una realtà sconosciuta e imprevista e non più basata (come da tradizione) sulla realtà conosciuta. 

Dallôaltro lato, si è aggiunta la necessità di adeguare la conoscenza ai mutamenti dei processi 

produttivi e delle figure professionali che caratterizzano lôevoluzione del mondo economico. Inoltre, 

la necessit¨ di rivedere lôofferta didattica è stimolata dalla richiesta di prestazioni rivolta alle 

università dalle agenzie di rating e dai meccanismi di valutazione dai quali dipende sempre più una 

parte non trascurabile di finanziamenti pubblici e privati. Da qui, la necessità di avere un rapporto 

positivo tra iscritti e laureati, riducendo conseguentemente il numero di abbandoni. Da questo 

insieme di ragioni deriva la maggiore sensibilità nei riguardi delle caratteristiche degli studenti. 

Dôaltro canto e parallelamente a livello sociale, la diffusione di forme di democrazia partecipativa ha 

fornito un nuovo quadro normativo che sembra andare incontro alle richieste degli studenti di una 

partecipazione diretta al processo decisionale. Ma in particolare occorre considerare come la 

configurazione dei ruoli di studioso/insegnante e di cliente/studente viene a trasformarsi in relazione 

allôevoluzione delle funzioni dellôuniversit¨. Il diffondersi dellôuniversit¨ di massa sembra per contro 

proporre un rapporto più di professionista-cliente (anche se in qualche modo particolare, perché il 

cliente non paga direttamente le prestazioni del professionista). E in ogni caso va considerato come 

centrale il modificarsi delle finalità e delle aspettative dei nuovi fruitori/clienti. Infine (ma non è 

lôultimo dei problemi), occorre considerare il diverso bagaglio culturale e cognitivo con il quale si 

presentano alle istituzioni formative le nuove generazioni di fruitori. Bagaglio certamente influenzato 

dalle modalità di trasmissione delle conoscenze recentemente diffusesi e non tradizionali per i sistemi 

dôistruzione. I codici cognitivi e comunicativi delle nuove generazioni sono cambiati e rendono 

complicata la sintonia con quelli prevalenti nel corpo docente.  
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Da tempo lôuniversit¨ è investita da sempre nuove richieste provenienti sia dal mondo della 

produzione (uso di prodotti della conoscenza), sia dalla società nel suo complesso (cambiamenti nella 

struttura occupazionale, nuove professioni, mobilità sociale). In tale contesto, le Università hanno 

cercato di rispondere, non sempre adeguatamente, alla pressione del mondo esterno anche creando 

tipologie mirate di formazione per lôaggiornamento tecnico-scientifico dei professionisti e per adulti 

che desiderano unôesperienza culturale più avanzata. Larga parte di queste risposte sono state date 

nellôambito delle attivit¨ della c.d. Terza missione, che è stata intesa prevalentemente (anche se non 

esclusivamente) sotto il profilo della valorizzazione economica della prestazione accademica 

(trasferimento di tecnologie, innovazione, consulenza, attività di formazione continua e 

apprendimento permanente). Molto meno considerate sono state le attività di risposta alle 

sollecitazioni culturali, politiche e sociali che investono implicitamente o esplicitamente le università 

e che ne possono tracciare il profilo di impegno civile nella vita della società. È una sottovalutazione 

che tocca anche le attivit¨ riferite alle due missioni tradizionali dellôuniversit¨, la formazione e la 

ricerca. La didattica, in particolare, sembra non essersi sufficientemente aperta, sotto questo riguardo, 

al confronto con il mondo esterno e la società nel suo complesso e da ciò deriva anche quanto 

giustamente sottolineato da Luzzatto circa lôutilit¨ delle competenze trasversali e a proposito del 

disinteresse che lôuniversit¨ manifesta per la formazione dei propri studenti come cittadini e per 

dotarli di unôadeguata consapevolezza delle responsabilit¨ sociali connesse con lôesercizio delle 

competenze apprese in ambito accademico. Ma pi½ in generale lôuniversit¨ stenta a recepire temi e 

contesti possibili delle relazioni tra università e mondo esterno: non soltanto di quelli che si vanno 

formando nellôambito delle attivit¨ di Terza missione (ed è già una manchevolezza non marginale), 

ma anche e soprattutto del ruolo politico-civile che lôistituzione accademica pu¸ giocare in una 

società, come quella attuale, interessata da un grande mutamento istituzionale e politico. Si escludono 

così da un opportuno protagonismo civile anzitutto gli studenti che, al contrario, dovrebbero esserne, 

soprattutto in prospettiva, tra i principali attori. Un problema particolarmente grave in una fase, come 

quella presente, che costituisce anche un'importante occasione per lôuniversità e per i singoli 

accademici per riportare nellôalveo del dibattito scientifico la discussione pubblica sulle istituzioni 

rappresentative e per contribuire a riaffermare i valori della democrazia e della partecipazione in una 

fase di profonda trasformazione del funzionamento delle nostre istituzioni repubblicane e di attacco ai 

valori fondativi sanciti dalla Costituzione. Se le università sono da considerare un pilastro essenziale 

della società è anche perché dovrebbero giocare un ruolo cruciale nellôelevare tra i propri studenti, 

docenti e personale tecnico-amministrativo la consapevolezza riguardo alla responsabilità sociale dei 

singoli e delle istituzioni. Côè una missione di fondo che lôuniversit¨ pu¸ e deve svolgere ed essa è 

ben riassunta in uno Statement del 2005 del CIC-Committee on Engagement, Michigan State 

University: ñPreparare cittadini educati e impegnati; rafforzare i valori democratici e la responsabilità 

civica; affrontare le questioni sociali critiche; e contribuire al bene pubblicoò. Si tratta di un elemento 

cruciale dellôattivit¨ accademica se siamo dôaccordo che la missione dellôuniversit¨ è anzitutto quella 

di contribuire al bene pubblico attraverso il miglioramento complessivo della propria società di 

riferimento. 



310 

 

  



311 

 

Quale formazione per i docenti universitari:  

esperienze e prospettive per una ñvia italianaò 
  

Ettore Felisatti (Presidente Asduni ed Esperto formazione didattica dei docenti 

universitari)  
Università degli Studi di Padova 

 

 

 

Lôinnovazione della didattica e la qualificazione della docenza 
 
Nellôesperienza italiana, il Processo di Bologna ha prodotto nella didattica con modalità top down un 

cambiamento chiaramente ñvisibileò su due dimensioni specifiche:  

1. la dimensione formale della didattica, riguardante lôattuazione di interventi di ristrutturazione e 

adeguamento dei percorsi di studio, al fine di favorire lo scambio e la mobilità delle persone e la 

costruzione dellôEuropean Higher Education Area 

2. la dimensione strategica della didattica, imperniata sulla dinamica controllo/miglioramento della 

qualità e sulla messa a punto di processi e sistemi di monitoraggio, valutazione e accreditamento a 

garanzia di adeguati livelli di qualificazione della formazione erogata.  

Ad oggi appare immutata una terza area, rimasta pressoch® ñinvisibileò al cambiamento, quella della 

dimensione agita della didattica. Sia pure con qualche importante eccezione, lôinsegnamento si attua 

ancora e soprattutto con modalità frontali e trasmissive. Non si è assunto pienamente il parametro 

della centralit¨ dellôapprendimento e viene cos³ a mancare un dispositivo culturale basilare, capace di 

dare senso e significato nuovo allôinnovazione delle pratiche didattiche. Innovare implica: la 

centralit¨ dello studente visto come partner dellôazione di insegnamento apprendimento (Grion & 

Cook-Sather, 2013); lôadozione di metodologie didattiche partecipative, esperienziali, riflessive che 

sviluppino approcci costruttivi e attivi alla conoscenza (active learning, collaborative learning, 

problem solving, experiential learning); lôuso di modelli new assessment (feedback, peer-assesment, 

peer-rewiev, self-assessment) volti a sostenere i processi e i risultati di apprendimento individuali e 

sociali (Grion & Serbati, 2017); lôintegrazione di tecnologie nella comunicazione, nella mediazione 

didattica e nellôorganizzazione degli ambienti di apprendimento. LôEUA in Trends (Sursock, 2015) 

indica lôinnovazione della didattica come il dispositivo chiave da adottare per sostenere le sfide della 

competizione e attrarre sempre più utenza. Innovare richiede un investimento ampio di energie su 

vari campi, un coinvolgimento convinto di tutto lo staff accademico, la mobilitazione dellôintera 

comunità accademica, delle risorse umane e professionali e soprattutto una responsabilizzazione della 

docenza. In una logica di sistema lôinnovazione è incompleta e inefficace senza un cambiamento 

culturale dei modelli mentali consolidati e senza un mutamento dellôapproccio docente alla didattica 

(Sorcinelli, Austin, Eddy, 2006). Occorre collocare il docente come interprete e agente attivo 

dellôinnovazione didattica, per far ciò egli ha bisogno di apprendere ad ammodernare il proprio 

bagaglio culturale, metodologico e professionale. La formazione e il sostegno allo sviluppo 

professionale delle competenze didattiche, insieme al loro riconoscimento, costituiscono 

unôimprescindibile direzione verso la quale le università e gli stati europei devono indirizzare la loro 

azione (High Level Group on the Modernisation of Higher Education, 2013). Il Rapporto Eurydice 

Modernisation of Higher Education in Europe: Academic Staff 2017 (Crosier et alii, 2017) dipinge 

una situazione abbastanza variegata con Paesi (Regno Unito, Irlanda, Paesi Bassi) che offrono 
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formazione a più del 50% degli accademici e altri, come Italia e Polonia, che si situano al di sotto del 

10%. Nel panorama internazionale molti Atenei hanno individuato la presenza di strutture 

permanenti, quali i Teaching Learning Center (TLCs), come dispositivi strategici atti a promuovere 

proposte e ambienti permanenti di formazione iniziale e continua dei docenti. Il 67% delle istituzioni 

universitarie europee hanno al proprio interno un Centro a sostegno dellôapprendimento e 

dellôinsegnamento (Trends 2018). Tali Centri propongono occasioni formative molto varie (Harrison, 

2002), anche collegate a processi di accreditamento delle competenze dei docenti, in particolare per la 

fase di avvio di carriera (Postareff et al. 2007). Il loro successo dipende dallôadeguatezza dei livelli 

organizzativi e del sostegno amministrativo e finanziario, dal riconoscimento istituzionale riservato 

alla leadership del Centro, dalla chiarezza negli obiettivi, dallôefficacia delle strategie di azione e 

delle procedure di valutazione (Frantz et al., 2005; Sorcinelli, 2002). Risulta particolarmente efficace 

ispirare lôazione del Centro a una cultura che valorizzi lôinsegnamento, la collaborazione, la creazione 

di ambienti per lôappropriazione delle esperienze didattiche da parte dei docenti. Gli interventi 

formativi sempre più spesso potenziano la presenza attiva del professionista che apprende e la 

costruzione sociale della conoscenza. Il docente è il protagonista del proprio apprendimento, 

costruisce ed elabora nuovi modelli di azione professionale attraverso pratiche esperienziali, riflessive 

e trasformative vissute con i pari (Cranton, 1994; Mezirow & Taylor, 2011). Si valorizzano approcci 

sociali di comunità (Wenger, 1998) e si creano opportunità collaborative per esplorare nuove pratiche 

di insegnamento apprendimento da sperimentare con gli studenti. Prendono così corpo modelli 

formativi di peer coaching, peer mentoring (Sorcinelli & Yun, 2007), faculty learning community 

(Cox, 2004), in ambienti di supporto aperti alla ricerca (scholarship of teaching) (Boyer 1990). Si 

concretizza lôidea di una professionalit¨ docente complessa, fondata su competenze al plurale 

(Arreola e coll. 2003), per la quale si richiede una formazione da articolare su più direzioni formative 

(Wilkerson e Irby, 1998), non solo verso lôinsegnamento, ma anche verso la preparazione alla 

leadership e allôorganizzazione.  

 

 

La realtà nazionale: prime esperienze per una ñvia italianaò 
 

Solo da qualche anno in Italia si sta sviluppando un interesse concreto verso le tematiche dello 

sviluppo professionale del docente, in generale permane ancora una cultura accademica teacher 

centered. Il livello attuale di ñefficacia didatticaò dei docenti è il risultato della libera iniziativa dei 

singoli i quali, in piena solitudine, imitando modelli ritenuti adeguati e riflettendo sulle occasioni 

professionali vissute, elaborano le strategie didattiche ritenute pi½ idonee per lôattivit¨ di 

insegnamento. A differenza della ricerca, in campo didattico mancano servizi o strutture permanenti 

che offrano percorsi formativi a supporto della qualificazione delle competenze di insegnamento 

apprendimento. Mentre la valutazione positiva della ricerca è indispensabile per lôaccesso e lo 

sviluppo di carriera, la valutazione della didattica difficilmente produce effetti positivi evidenti nella 

condizione professionale del docente. Un riequilibrio fra ricerca e didattica, realizzato attraverso un 

accrescimento del merito della didattica e la strutturazione di adeguate sinergie di sviluppo, è da 

considerare oggi elemento primario su cui intervenire per lôavvio e la stabilizzazione di una nuova 

cultura accademica, in grado di utilizzare proficuamente le risorse per lôinnovazione e la qualit¨ della 

formazione e della ricerca. La realtà concreta presente sul territorio è però policroma: sono visibili 

dinamiche di contesto in grado di offrire un primo contributo significativo allôaffermazione di una 

nuova stagione per la didattica e la docenza universitaria. A livello nazionale, sono almeno quattro i 

vettori che prospettano una inversione di tendenza. Un primo vettore di ordine istituzionale poggia 

sugli indirizzi espressi dal Miur tramite il DM 635/2016, recante il Documento per la 
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programmazione triennale 2016-2018. Sulla linea dellôautonomia responsabile degli Atenei, 

lôAmministrazione propone, fra le altre, il finanziamento di azioni strategiche riguardanti la 

modernizzazione degli ambienti di studio e ricerca, lôinnovazione delle metodologie didattiche e la 

valorizzazione dei docenti. Un secondo vettore di tipo strategico procede con lôavvio del sistema 

nazionale di valutazione e del modello AVA dellôAnvur per lôaccreditamento dei corsi di studio e 

delle sedi. Gli indicatori adottati sulla qualità della docenza hanno indotto gli Atenei a individuare 

azioni strategiche di supporto al miglioramento delle competenze dei docenti, allôinterno dei processi 

di quality assurance. Un terzo vettore a carattere scientifico-culturale si sviluppa con il Documento  

Linee di indirizzo per lo sviluppo professionale del docente e strategie di valutazione della didattica 

in Università, elaborato nel 2017 dal Gruppo nazionale di lavoro ñQuarc_Docenteò (Qualificazione e 

Riconoscimento delle Competenze didattiche del docente nel sistema universitario), costituito nel 

2015 su delibera del Direttivo Anvur con il compito di individuare alcune linee strategiche di 

indirizzo per il potenziamento della professionalità docente e il miglioramento della qualità della 

didattica. Il Documento è uno strumento a disposizione degli atenei, utile per approfondire gli aspetti 

connessi alle nuove qualificazioni della didattica, alla complessità del profilo odierno della docenza e 

al modello formativo e di riconoscimento delle competenze, allôavvio di azioni di sistema per 

sostenerne e apprezzarne lôadeguatezza. Un quarto vettore di tipo politico-sociale si lega allôattivit¨ di 

sensibilizzazione culturale sostenuta da soggetti particolarmente rappresentativi a livello nazionale. 

La Crui, attraverso una valorizzazione di esperienze locali (ñLaboratorio Didattico Calaritanoò e 

Progetto Prodid) e la realizzazione di incontri e seminari di studio, ha stimolato un interesse per la 

tematica, sfociato poi in autonome sperimentazioni locali (Polito, Genova, Catania, e altre). A ciò si 

aggiunge il dibattito permanente promosso in particolare negli ultimi anni dal Centro Geo attraverso 

molteplici iniziative di largo respiro culturale sullôinnovazione della didattica universitaria. In ambito 

locale, sono rinvenibili in letteratura due esperienze, già concluse, particolarmente significative: 

- Il Laboratorio Didattico Calaritano ï LDC, realizzato presso la sede di Cagliari nel quadrennio 

2009-2013. Unôesperienza che, sulla scia di Campus One, ha inteso perseguire lôobiettivo della 

qualità della didattica dei Corsi di Studio puntando alla formazione dei docenti universitari alla 

didattica e alla docimologia. Il LDC individua come fulcro la centralità dello studente e impegna i 

docenti nella costruzione degli strumenti di lavoro didattico. Le dinamiche apprenditive si snodano 

in un percorso di ricerca-azione per individuare, formalizzare e trasferire buone pratiche didattiche 

e valutative (Peretti & Tore, 2016). Il modello formativo struttura un legame stretto fra didattica e 

ricerca: lôuna non pu¸ esistere senza lôaltra (CRUI, 2014) 

- Il Progetto Preparazione alla PROfessionalità Docente e Innovazione Didattica ï Prodid, 

condotto presso lôUniversità di Padova nel periodo 2013-2016, assume una prospettiva 

internazionale raccordandosi ai principi della Dichiarazione di Yerevan (EHEA, 2015) e al 

Documento dellôHigh Level Group on the Modernisation (2013). Prodid sperimenta le condizioni 

utili alla costituzione di un Centro di ateneo adottando un approccio di sistema (formazione, 

valutazione, e-learning, organizzazione) e il binomio didattica ricerca in ogni fase dello sviluppo 

progettuale (Felisatti, 2016; Felisatti & Serbati 2018). Il modello formativo promuove un 

approccio socio-costruttivista, riflessivo-trasformativo ed esperienziale, indicando una 

triangolazione orientata: alla costruzione di competenze di base (progettazione, conduzione e 

valutazione didattica) nei docenti neossunti; alla costruzione di competenze di accompagnamento 

e supporto professionale ai colleghi implicando i docenti più esperti; al completamento e 

ampliamento delle competenze di tutti i docenti attraverso una formazione mirata su tematiche 

specifiche (v. figura). 
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Lôesperienza Prodid viene presentata in vari Atenei (Bari, Catania, Foggia, Genova, Modena-Reggio 

Emilia, Roma ñLa Sapienzaò, Salerno, Torino, Venezia ñCaô Foscariò, Viterbo), favorendo lôinteresse 

della governance e lôaggregazione di docenti sfociata anche nella costituzione dellôAssociazione 

scientifica ASDU, oggi Asduni (www.asduni.it). Sempre in letteratura sono rinvenibili alcune 

iniziative in atto degne di nota. Presso lôUniversit¨ di Genova dal 2016-2017 opera il GLIA (Gruppo 

di Lavoro sulle tecniche di Insegnamento e Apprendimento) che, a partire da unôanalisi di Ateneo 

delle competenze dei docenti propone uno spazio fisico e virtuale permanente per condividere buone 

pratiche, scambiare esperienze formative e valutative (Lotti, 2017). Vengono offerti alla comunità 

docente seminari e workshop pedagogici sulle tematiche metodologico-didattiche. LôUniversit¨ di 

Catania con un forte investimento istituzionale, dopo una rilevazione delle competenze didattiche 

della docenza, sta sperimentando dal 2017-2018 un progetto di sistema articolato su cinque direzioni 

formative: 1) le competenze di base per neoassunti; 2) le competenze esperte di counseling e 

mentoring; 3) la formazione dei Presidenti CdS; 4) lôazione di tutoring didattico; 5) la formazione dei 

docenti del primo anno. Si promuove il coinvolgimento competente e responsabile dellôintera 

comunit¨ accademica per lôadozione di strategie, valori e pratiche integrate e condivise finalizzate 

allôinnovazione e alla qualit¨ della didattica. Nel Politecnico di Torino, attraverso il Progetto 

ñApprendere a insegnare nellôHigher Education - Junior Faculty Professional Developmentò si è 

avviata per un biennio la formazione di base per 180 neoassunti su progettazione e syllabus, 

metodologie innovative, comunicazione didattica, e-learning e valutazione (Serbati et al., 2018). 

LôUniversità di Torino, sulla base degli esiti di rilevazione delle competenze didattiche, ha dato vita 

al Progetto Iridi ñIncubatore di Ricerca didattica per lôinnovazioneò, sviluppato secondo un modello 

di ricerca-azione che offre a gruppi di docenti una formazione di base di 30 ore sulle strategie 

didattiche e valutative, riferite in particolare agli studi sullôeffective and formative assessment (Coggi 

& Ricchiardi, 2018). Dal 2016-2017 lôAteneo di Milano ñBicoccaò ha avviato il Progetto ñWorkshop 

di didattica per la grande aulaò (Nigris, 2018) che, puntando alla valorizzazione del ruolo del docente, 

prospetta una serie di workshop intensivi per produrre un miglioramento delle competenze 

pedagogico-didattiche e un innalzamento della qualità della didattica erogata. LôUniversit¨ di Cagliari 

è impegnata dal 2017 nel Progetto ñDiscentiaò (DIgital SCience and EducatioN for Teaching 

Innovative Assessment) con lôobiettivo di qualificare lôinsegnamento universitario nella direzione del 

successo formativo degli studenti, supportando docenti, dottorandi e tutor nellôammodernamento 

delle metodologie didattiche e degli ambienti di apprendimento avvalendosi anche di modalità e-

learning. A partire dallôesperienza degli Atenei, si sta fondando una ñvia italianaò che prende 

alimento da una progressiva presa di coscienza dellôesigenza di qualificare la professionalit¨ dei 

docenti attraverso una formazione pedagogico-didattica. I progetti evidenziano un mandato 

istituzionale importante sullôattivit¨ formativa e si intravvedono le prime logiche di sistema che 

partono dalla ricerca sulle competenze didattiche dei docenti. Strategicamente si propone una 

formazione volontaria che privilegia soprattutto i neoassunti e si coniugano formazione e innovazione 

sul campo. Il modello formativo è intenzionalmente learner centered, opera attraverso metodologie 

attivo-riflessive centrate sulla pratica di insegnamento e lavoro fra pari, con lezioni interattive e 

http://www.asduni.it/

