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Al di là del contesto europeo, uno sguardo ai documenti dell’OECD offre 
ulteriori tessere per comporre il mosaico delle politiche e delle azioni promosse 
a livello globale. Ricordiamo in primo luogo che nel 2007 l’OECD ha pubbli-
cato un importante volume dal titolo Principles and Guidelines for Access to 
Research Data from Public Funding. Uno dei principi evocati è proprio l’aper-
tura (OECD, 2007, p. 15)

Openness means access on equal terms for the international research community at the 
lowest possible cost, preferably at no more than the marginal cost of dissemination. 
Open access to research data from public funding should be easy, timely, user-friendly 
and preferably Internet-based.

Qualche anno dopo, nel 2010, l’OECD ha pubblicato i risultati di una inda-
gine sulle misure adottate a livello di politiche nazionali per promuovere l’open 
science da cui si ricava che la maggior parte dei paesi dell’OECD riconosce i 
benefici per la ricerca derivanti dalla condivisione dei dati e per questo ha mo-
dificato le norme e migliorato le capacità tecniche ed umane per incoraggiare la 
condivisione e la collaborazione. Alcuni ambiti hanno ricevuto una particolare 
attenzione, ad esempio, quelli relativi allo sviluppo delle infrastrutture digitali 
e all’adozione di politiche per la pubblicazione di open data (ad esempio opere 
digitalizzate, archivi di e-print e banche dati elettroniche, software aperto). Al-
cuni governi hanno anche creato banche dati pubbliche per unificare e standar-
dizzare le informazioni relative alle comunità di ricerca del proprio paese, met-
tendo insieme pubblicazioni scientifiche, profili, progetti di ricerca (Argentina, 
Francia, Norvegia) per facilitare l’interazione tra i ricercatori. Emerge anche 
una tendenza a promuovere l’accesso aperto alla ricerca finanziata con fondi 
pubblici, passando attraverso l’obbligo a pubblicare in formato digitale. Si ri-
scontra anche un interesse crescente tra i decisori di alcuni paesi (Canada, Stati 
Uniti) verso il lavoro collaborativo aperto attraverso la riduzione delle barrie-
re interistituzionali e interdisciplinari. Più recentemente l’OECD (2015a) ha 
provato a mappare la tipologia di interventi attuati dai vari paesi nell’ottica di 
promuovere l’open science e ha individuato tre principali tipologie di misure, 
quali regole che impongono la condivisione aperta dei dati; incentivi economi-
ci per supportare pubblicazioni open access o il rilascio di dati; lo sviluppo di 
piattaforme per la condivisione di articoli e dati; iniziative per promuovere la 
cultura dell’apertura; lo sviluppo di competenze da parte dei ricercatori per la 
condivisione e il riuso dei risultati di ricerca.

Per completare il quadro, sono interessanti anche i dati relativi all’effettiva 
diffusione dell’open access (OECD, 2015b). Si riscontra una notevole eteroge-
neità: autori che risiedono in paesi diversi assumono comportamenti differenti 
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manifestando una diversa propensione a pubblicare in riviste che rendono il 
loro contenuto liberamente accessibile. Analizzando gli articoli pubblicati tra il 
2011 e il 2013 e catalogati nel data base Scopus, emerge che gli studiosi prove-
nienti dalla Colombia, dal Brasile, dal Cile e dall’India sono più disponibili a 
pubblicare su riviste open access. In molti paesi dell’OECD, invece, la condi-
visione di documenti pubblicati su riviste open access riguarda meno del 10% 
dei ricercatori.

Passando all’Alta formazione, osserviamo due particolari tendenze rilevan-
ti per i temi trattati in questo volume: da un lato, la progressiva penetrazione 
delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC) nelle pratiche 
di insegnamento e apprendimento a livello globale – con differenze significa-
tive tra i vari paesi dovute sia al digital divide sia alle resistenze culturali che 
spesso rallentano, piaccia o meno, i processi di innovazione; dall’altro, l’enfasi 
crescente sulla qualità della formazione universitaria a cui sono solitamente as-
sociati i processi di innovazione della didattica e lo sviluppo professionale del 
personale accademico. Soffermandosi sul primo punto, quasi tutte le università 
europee hanno intrapreso iniziative legate all’e-learning: come attesta una in-
dagine realizzata dalla European University Association (EUA) nel corso del 
2013 (Gaebel, Kupriyanova, Morais e Colucci, 2014), che ha coinvolto circa 
un terzo delle istituzioni accademiche attive in Europa, il 91% degli enti di Alta 
Formazione eroga corsi in modalità blended, integrando forme tradizionali di 
didattica con modalità erogative online, mentre l’82% ha dichiarato di eroga-
re corsi interamente online. Questo trend riflette una tendenza generale che si 
riscontra anche a livello globale, specie considerando i paesi industrializzati. 
Secondo uno studio internazionale ECAR del 2013 sullo stato dell’e-learning 
nell’Alta Formazione (Bichsel, 2013), che ha visto il coinvolgimento di 311 
istituzioni membri di EDUCAUSE, quasi tutte le organizzazioni universitarie 
sono interessate all’e-learning: infatti, l’80% eroga online un buon numero di 
corsi, mentre più del 50% ne offre una quota considerevole. Tra le principali 
ragioni indicate per l’adozione dell’e-learning a livello universitario vi è l’au-
mento delle iscrizioni dovuto all’ampliamento delle opportunità di accesso. 
L’offerta online può raggiungere studenti dislocati in aree geografiche difficili e 
al di là dei confini nazionali. Oltretutto l’ampia diffusione delle tecnologie mo-
bili può ulteriormente accrescere l’accesso all’offerta universitaria online. Una 
delle maggiori preoccupazioni riguarda l’adeguatezza dello staff e il livello di 
conoscenze tecniche e tecnologico-didattiche. Non è un caso, pertanto, che a 
questa crescente diffusione dell’e-learning, si accompagni un richiamo da parte 
degli organismi internazionali a migliorare la didattica universitaria attraverso 
lo sviluppo di nuove competenze (tecnologico-didattiche) e specifici interven-
ti di aggiornamento professionale. In Fostering Quality Teaching in Higher 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN  9788891795090



13

Education: Policies and Practices (Hénard e Roseveare, 2012), l’OECD racco-
manda le istituzioni pubbliche di supportare la qualità dell’insegnamento acca-
demico attraverso politiche e iniziative dedicate. Più specificamente individua 
sette dimensioni sulle quali far leva a livello di policy, di cui due sono partico-
larmente significative ai nostri fini, vale a dire: 1) promuovere consapevolezza 
sull’importanza della qualità dell’insegnamento: non tutti i docenti universitari 
considerano l’insegnamento come una priorità; l’enfasi (crescente) sulle pre-
stazioni nell’ambito della ricerca accademica come base per l’avanzamento di 
carriera e la distribuzione dei fondi ha contributo a svilire ulteriormente la di-
dattica, considerata già in tempi precedenti come un’attività di secondaria im-
portanza rispetto alla ricerca; si tratta quindi a questo livello di promuovere un 
cambiamento culturale, da sollecitare anche attraverso corsi di sviluppo profes-
sionale, per un maggiore allineamento tra ricerca e didattica e un miglioramen-
to complessivo dell’insegnamento accademico; 2) formare insegnanti eccellen-
ti: l’espansione del settore dell’Alta Formazione, l’attenzione crescente verso i 
risultati d’apprendimento degli studenti e l’avvento di nuovi approcci pedago-
gici e le nuove opportunità offerte dalle tecnologie, fanno emergere la necessità 
di delineare un nuovo profilo per la docenza universitaria, una docenza dotata 
non solo di conoscenze disciplinari ma anche di competenze pedagogiche (ca-
pacità di progettare un curriculum, di avvalersi di approcci project-based, di 
adottare nuove forme di valutazione basate sull’interazione tra pari come pure 
di condurre le tradizionali lezioni in aula); oltre a ciò si incoraggia lo sviluppo 
di capacità di integrazione delle tecnologie nelle pratiche didattiche, aspetto 
questo che rende ancora più complesso il profilo del docente; diventa allora es-
senziale coinvolgere il personale accademico in corsi di sviluppo professionale; 
le evidenze a riguardo indicano l’esistenza di una relazione positiva tra la par-
tecipazione da parte dei docenti ad iniziative di aggiornamento professionale e 
il miglioramento dei risultati d’apprendimento degli studenti.

Analogamente, l’High Level Group on the Modernisation of Higher Educa-
tion (McAleese et al., 2013), un gruppo di lavoro istituito dalla Commissione 
europea sotto la presidenza di Mary McAleese e che ha un redatto un importante 
rapporto su come migliorare la qualità dell’insegnamento e apprendimento acca-
demico, ha sottolineato che ogni università dovrebbe sviluppare adeguate strate-
gie per accrescere la qualità della didattica universitaria e che entro il 2020 tutti 
i docenti dovrebbero seguire corsi di aggiornamento professionale certificati su-
gli aspetti pedagogico-didattici. Gli estensori del rapporto auspicano che entro 
i prossimi 3 anni il 40% dei giovani europei conseguano una laurea, obiettivo a 
loro avviso raggiungibile innalzando i livelli di qualità della didattica. Anche in 
questo rapporto si ravvisa, dunque, un messaggio in controtendenza rispetto alle 
politiche e pratiche dominanti, ossia l’invito a riequilibrare il rapporto tra didat-
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tica e ricerca in termini di pesi rispettivi. Al tempo stesso la formazione delle 
competenze pedagogiche dei docenti viene indicata come un mezzo necessario 
per migliorare i risultati d’apprendimento degli studenti. L’High Level Group è 
ben consapevole della forte riluttanza del corpo accademico ad acquisire compe-
tenze di tipo didattico e, tuttavia, individua lo sviluppo professionale come una 
priorità di qualsiasi docente a qualsiasi livello di istruzione.

Più recentemente, anche i ministri europei che hanno contribuito alla stesura 
del Yerevan Communiqué (EHEA, 2015) hanno indicato come prioritario per 
il sistema europeo dell’Alta Formazione il miglioramento della didattica attra-
verso l’innovazione pedagogica e l’adozione delle tecnologie a supporto della 
didattica. La comunicazione sottolinea anche la rilevanza di un maggiore col-
legamento tra insegnamento, apprendimento e ricerca, e richiama l’importanza 
di formare le competenze didattiche dei docenti.

3. Ricerca e didattica universitaria sub specie tecnologica: 
lo scenario nazionale

Anche in Italia la discussione intorno all’innovazione delle pratiche di ri-
cerca sollecitate dalla penetrazione capillare delle tecnologie digitali si lega 
al tema dell’open science. Si parla infatti di scienza aperta e delle potenzialità 
offerte dai media per la diffusione e la condivisione della conoscenza. Sul pia-
no istituzionale, la Commissione CRUI per le Biblioteche di Ateneo, insieme 
all’Università di Messina, ha promosso nel 2004 l’adesione degli Atenei italia-
ni alla “Dichiarazione di Berlino per l’accesso aperto alla letteratura scientifi-
ca”, in occasione della Conferenza di Messina su “Gli atenei italiani per l’Open 
Access: verso l’accesso aperto alla letteratura di ricerca”. Sottoscritta da 71 
Atenei italiani, la Dichiarazione di Berlino (2003) apre sottolineando il valore 
di Internet come “mezzo funzionale emergente per la diffusione della cono-
scenza” e prosegue richiamando la necessità di sostenere “nuove possibilità di 
disseminazione della conoscenza, non solo attraverso le modalità tradizionali 
ma anche e sempre più attraverso il paradigma dell’accesso aperto via Internet” 
(p. 1). Questo documento chiaramente riflette gli orientamenti emergenti a li-
vello europeo, incoraggiando gli scholar a pubblicare in modalità aperta i ri-
sultati delle ricerche finanziate; a sviluppare procedure per la valutazione delle 
pubblicazioni online ad accesso aperto, garantendo standard elevati di qualità; 
a riconoscere il valore delle pubblicazioni ad accesso aperto ai fini dell’avanza-
mento di carriera e così via.

Dieci anni dopo, nel 2014, l’Ateneo di Messina ha organizzato la Conferen-
za “Dichiarazione di Messina 2.0: la via italiana all’accesso aperto”: in questa 
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occasione, viene sottoscritta la Messina Open Access Road Map 2014-2018, 
che conferma l’adesione ai principi della Dichiarazione di Berlino e individua 
tre le linee d’azione prioritarie, ossia il dialogo istituzionale per lo sviluppo 
di un approccio comune all’Open Access, tra università e enti di ricerca, at-
traverso il sostegno della CRUI; politiche istituzionali a favore del deposito e 
dell’accesso aperto delle copie digitali dei prodotti della ricerca nei repository 
istituzionali; la costruzione di una visione nazionale per l’accesso aperto ai dati 
della ricerca grazie alla cooperazione tra istituzioni accademiche e di ricerca.

Nel 2015 è stata poi fondata l’Associazione italiana per la promozione 
della scienza aperta (AISA), il cui scopo è diffondere “la cultura dell’Open 
Science e dell’Open Access nelle università, negli enti di ricerca, nell’edito-
ria e nella società civile”. Attualmente AISA è impegnata in una importante 
battaglia legislativa per allineare l’Italia ai paesi europei più avanzati sui temi 
della scienza aperta attraverso la proposta di modifica alla legge italiana sul 
diritto d’autore.

Passando alla digitalizzazione della didattica universitaria, le iniziative pro-
mosse a livello ministeriale negli ultimi dieci anni hanno sollecitato, benché in 
forma non ancora sistematica, l’adozione delle tecnologie telematiche a suppor-
to dell’innovazione didattica. Si registrano, infatti, situazioni in cui gli Atenei 
dichiarano, attraverso l’Ordinamento ed il Regolamento didattico dei Corsi di 
Studio (CdS) (DM 2210/2004/270), il ricorso a metodologie e strumenti e-lear-
ning per l’erogazione della propria offerta formativa. Si tratta di una opportunità 
che assume una particolare rilevanza laddove il fruitore del percorso formativo 
sia uno studente lavoratore con difficoltà di frequenza. Del resto, anche lo stu-
dio della EUA sottolinea come le istituzioni che hanno partecipato al sondaggio 
hanno evidenziato una crescente necessità di rendere più flessibili i percorsi di 
studio in termini di tempi e spazi per un migliore uso delle risorse a beneficio 
non solo degli studenti ordinari ma anche di studenti lavoratori o professioni-
sti nell’ottica del lifelong learning (Gaebel, Kupriyanova, Morais e Colucci, 
2014). A questo proposito l’Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Uni-
versitario e della Ricerca (ANVUR) ha posto l’enfasi sulla definizione di “poli-
tiche” da parte degli Atenei e la predisposizione di servizi a supporto, politiche 
che trovano normalmente riscontro nei Piani Strategici pluriennali. Il modello 
ANVUR Ava (Autovalutazione, Valutazione periodica e Accreditamento), at-
traverso la definizione di un insieme di indicatori, stabilisce poi i Requisiti per 
l’Assicurazione della Qualità che la Sede (Ateneo) e i Corsi di Studio (Laurea, 
Laurea Magistrale, Laurea a Ciclo unico) devono soddisfare ai fini dell’accredi-
tamento periodico. Come noto, il modello AVA si basa su sette Requisiti AQ1-
AQ7, la cui definizione e interpretazione è riportata nell’Allegato C del DM 
47/2013 e successive modifiche (All.C – DM 1059/13). Tra questi il requisito 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN  9788891795090



16

AQ1 recita: “L’Ateneo stabilisce, dichiara ed effettivamente persegue adeguate 
politiche volte a realizzare la propria visione della qualità della formazione”. 
In particolare, attraverso l’indicatore AQ1.C, si vuole “accertare se e in quale 
forma l’Ateneo progetta percorsi formativi e supporti – anche tramite servi-
zi – correlati alle esigenze di studenti lavoratori o comunque con difficoltà per 
la frequenza”. A queste sollecitazioni istituzionali corrisponde una situazione 
di fermento che caratterizza la realtà di vari Atenei italiani, dove “l’innovazio-
ne digitale è riuscita a fatica a farsi largo […] in maniera spesso ‘inavvertita’ 
dalla stessa classe dirigente del sistema universitario” (Ferri, 2017). Anche se 
non esistono rilevazioni sistematiche e a tappeto sulla diffusione della didattica 
online nell’offerta formativa delle università italiane, da una indagine di qual-
che anno fa condotta da una ricercatrice del Politecnico di Milano, Maria Grazia 
Roberto, apprendiamo che l’92% degli Atenei italiani include nella propria of-
ferta formativa attività di formazione a distanza (e-learning, teledidattica, didat-
tica tradizionale supportata dalla rete), in modalità sperimentale o più genera-
lizzata, mentre il 73% dispone di un proprio centro e-learning offrendo supporto 
ai docenti, specie nell’uso delle piattaforme per l’apprendimento online come 
Moodle o Blackboard (Roberto, 2012 citato in Ferri, 2017). Solo 8 università su 
77 non prevedono alcuna forma di didattica online. Tra le principali motivazioni 
indicate per l’adozione dell’e-learning ricorrono le caratteristiche di flessibilità 
consentite da questa tipologia formativa e la qualità dei contenuti e dei servizi. 
Vi sono però ancora molti ostacoli che rallentano l’innovazione tecnologico-di-
dattica dei corsi universitari, tra i quali la diffidenza, la scarsa in/formazione dei 
docenti e l’assenza di incentivi legati al riconoscimento dell’impegno didattico 
online a livello di carriera (nel 77% degli Atenei del campione).

Per certi aspetti, la mancanza di sistematicità nella diffusione dell’e-learning 
in ambito accademico è riconducibile al fatto che sul piano istituzionale è stato 
creato un canale privilegiato ma parallelo per la didattica online con la creazio-
ne delle Università Telematiche (università non-statali a distanza), istituite con 
il Decreto del 17 aprile del 2003, “Criteri e procedure di accreditamento dei 
corsi di studio a distanza delle università statali e non statali e delle istituzioni 
universitarie abilitate a rilasciare titoli accademici di cui all’art. 3 del decreto 
3 novembre 1999, n. 509”, dall’allora Ministro dell’Istruzione, dell’Universi-
tà e della Ricerca, Letizia Moratti. Ad oggi, le Università Telematiche ricono-
sciute dal MIUR sono 11. Sull’esperienza delle università telematiche in Italia 
sono state realizzate analisi che ne hanno evidenziato luci ed ombre. Fantoni 
(ANVUR), nel 2015, rilasciava a la Repubblica un’intervista sullo status delle 
cosiddette Telematiche contenente critiche nei loro riguardi, in particolare ri-
spetto alla numerosità della docenza di ruolo (soglie generalmente molto basse) 
e sul rilascio dei crediti universitari.
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Un altro attore significativo per l’innovazione tecnologico-didattica dell’uni-
versità italiana è sicuramente costituito dalla CRUI, che nel 2015 ha sostenuto 
la pubblicazione di un lavoro dedicato agli scenari futuri della formazione a di-
stanza dal titolo MOOCs – MASSIVE OPEN ON-LINE COURSES. Prospettive 
e Opportunità per l’Università italiana (CRUI, 2015). Il lavoro include peral-
tro anche i risultati di una prima indagine conoscitiva online per fare il punto 
sulla posizione attuale degli Atenei italiani riguardo a questa tipologia di corsi 
e rilevare l’interesse a condividere nuove prospettive ed opportunità in mate-
ria. Dall’indagine emerge che 10 Atenei italiani (18% dei rispondenti) hanno 
attivato 39 corsi MOOCs nel 2014, utilizzando una varietà di piattaforme. Fer-
rara, in consorzio con altri Atenei italiani sotto la sigla oggi nota col nome di 
EDUOPEN, ha progettato il suo corso all’interno della RUIAP, mentre Napoli 
Federico II con EMMA (European Multiple MOOCs Aggregator) ha svilup-
pato una piattaforma ad hoc. L’area disciplinare cui afferiscono attualmente 
più MOOCs è quella scientifica, seguita da quella economica ed infine quella 
umanistica-politica.

Se l’interesse per i MOOC sembra crescere costantemente (in soli tre anni il 
numero dei corsi è aumentato di sei volte), permangono alcune problematiche 
che impediscono di decollare: esse vanno dalla complessità organizzativa alla 
necessità di una maggiore formazione sia per la progettazione della didattica 
online sia per la formazione dei docenti stessi. D’altra parte, la questione della 
formazione pedagogico-didattica dei docenti universitari, con particolare riferi-
mento alla didattica online, costituisce un tema ancora molto delicato anche nel 
nostro paese, dove le iniziative a riguardo sono piuttosto rare. Tra queste segna-
liamo il Laboratorio Didattico Cagliaritano, promosso nel 2008-2009 presso l’U-
niversità di Cagliari, il Progetto PRODID – Preparazione alla professionalità do-
cente e innovazione didattica, avviato dall’Università di Padova nel 2014, in col-
laborazione con il Gruppo nazionale QUARC_Docente, e il Progetto Strategico 
DIDeL (Didattica in eLearning), lanciato nel 2017 presso l’Università di Firenze.

4. Questo volume

Il quadro delineato nelle sezioni precedenti, pur non essendo esaustivo, pro-
spetta una situazione in cui le varie dimensioni della scholarship, dalla ricer-
ca alla didattica, sono sollecitate a riconfigurarsi nella direzione dell’apertu-
ra (dall’open access agli open data) e della flessibilità dell’offerta formativa 
(dall’e-learning ai MOOC), per il miglioramento della qualità della ricerca e 
dell’Alta Formazione. Lo sviluppo tecnologico accompagna queste sollecita-
zioni richiedendo non tanto, o almeno, non solo l’acquisizione di competenze 
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digitali, ma anche, e soprattutto, un cambiamento culturale capace di ricono-
scere nelle pratiche aperte e di rete un traguardo importante per l’Accademia 
del Ventunesimo secolo. Molti rimangono, tuttavia, gli aspetti da approfondire.

Il presente volume si colloca in questo contesto. Esso raccoglie i contributi 
presentati al convegno “Digital scholarship tra ricerca e didattica. Studi, ricer-
che, esperienze” (Firenze, 5 ottobre 2017), che ha coinvolto esperti nazionali e 
internazionali in una riflessione comune sulle implicazioni culturali, politiche e 
formative dei processi di digitalizzazione della scholarship e, più in generale, 
della vita universitaria.

La prima parte del volume include lavori a carattere teorico e metodolo-
gico sulle dimensioni della digital scholarship, il faculty professional deve-
lopment e la formazione dei futuri ricercatori con contributi di Martin Weller, 
Pier Giuseppe Rossi, Loretta Fabbri e Mario Giampaolo, Ettore Felisatti e Anna 
Serbati, Maria Ranieri e Ersilia Menesini.

La seconda parte, invece, propone una riflessione sulle politiche e le stra-
tegie d’intervento relative alla digitalizzazione dell’accademia con un’atten-
zione al contesto italiano e a partire da casi specifici. Hanno contribuito a que-
sta sezione Andreas Robert Formiconi, Floriana Falcinelli, Andrea Garavaglia, 
Alberto Parola.

Infine, la terza parte del volume comprende alcune buone pratiche di inno-
vazione didattica sperimentate presso l’Ateneo fiorentino, con una particolare 
attenzione al progetto DIDeL (Didattica in eLearning) con i lavori di Marcan-
tonio Catelani e colleghi, Maria Ranieri, Juliana Raffaghelli e Isabella Bruni, 
Domenico Prisco e colleghi, Maria Renza Guelfi e colleghi, Maria Cecilia 
Verri, Gianfranco Bandini, Vanna Boffo, Annick Farina, Sara Landini.

Firenze, 6 aprile 2019

Bibliografia

Bichsel J. (2013), The state of e-learning in higher education: An eye toward growth 
and increased access, EDUCAUSE Center for Analysis and Research, Louisville.

CRUI (2015), MOOCs – MASSIVE OPEN ON-LINE COURSES. Prospettive e Op-
portunità per l’Università italiana, Fondazione CRUI, Roma, testo disponibile sul 
sito: www.crui.it/images/demo/crui_web/pubblicazioni/crui_mooc_2015.pdf (ulti-
ma consultazione: 6 aprile 2019).

EC (2013), Digital science in Horizon 2020, testo disponibile sul sito: ec.europa.eu/
digital-single-market/en/news/digital-science-horizon-2020 (ultima consultazione: 
6 aprile 2019).

EC (2015), Validation of the results of the public consultation on Science 2.0: Science 
in Transition, testo disponibile sul sito: www.eesc.europa.eu/resources/docs/vali-

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN  9788891795090



19

dation-of-the-results-of-the-public-consultation-on-science-20.pdf (ultima consul-
tazione: 6 aprile 2019).

EC (2016), European Cloud Initiative – Building a competitive data and knowledge 
economy in Europe, COM/2016/0178, testo disponibile sul sito: eur-lex.europa.eu/
legal-content/EN/TXT/HTML/?uri=CELEX:52016DC0178&from=IT (ultima con-
sultazione: 6 aprile 2019).

EC (2016), Open Innovation, Open Science, Open to the World – a Vision for Europe, te-
sto disponibile sul sito: publications.europa.eu/resource/cellar/3213b335-1cbc-11e6-
ba9a-01aa75ed71a1.0001.02/DOC_2 (ultima consultazione: 6 aprile 2019).

EHEA – European Higher Education Area (2015), Yerevan Communiqué, Yerevan.
Ferri P. (2017), “Università online, l’Italia tra gravi ritardi ed esamifici virtuali”, in 

Agenda Digitale, testo disponibile sul sito: www.agendadigitale.eu/cultura-digita-
le/universita-online-l-italia-tra-gravi-ritardi-ed-esamifici-virtuali/ (ultima consul-
tazione: 6 aprile 2019).

Gaebel M., Kupriyanova V., Morais R. e Colucci E. (2014), E-Learning in European 
Higher Education Institutions, European University Association (EUA), Brussels.

Hénard F. e Roseveare D. (2012), Fostering Quality Teaching in Higher Education: 
Policies and Practices, POECD Publishing, Paris.

McAleese M., Bladh A., Berger V., Bode C., Muelhfeit J., Petrin T., Schiesaro A. e 
Tsoukalis L. (2013), Report to the European Commission on “Improving the qua-
lity of teaching and learning in Europe’s higher education institutions”, Brussels.

OECD (2007), Principles and Guidelines for Access to Research Data from Public 
Funding, OECD Publishing, Paris.

OECD (2015a), Making Open Science a Reality, OECD Publishing, Paris, testo dispo-
nibile sul sito: wiki.lib.sun.ac.za/images/0/02/Open-science-oecd.pdf (ultima con-
sultazione: 6 aprile 2019).

OECD (2015b), “Open access to research”, in OECD Science, Technology and Industry 
Scoreboard 2015: Innovation for growth and society, OECD Publishing, Paris, doi.
org/10.1787/stiscoreboard-2015-20-en.

Sitografia

DM 23 dicembre 2013, n. 1059, All. C, testo disponibile sul sito: attiministeriali.miur.it/
media/230024/dm_1059_ava.pdf (ultima consultazione: 6 aprile 2019).

Dichiarazione di Berlino (2003), testo disponibile sul sito: openaccess.mpg.de/67682/
BerlinDeclaration_it.pdf (ultima consultazione: 6 aprile 2019).

Road Mapp 2014-2018, testo disponibile sul sito: decennale.unime.it/?page_id=1766 
(ultima consultazione: 6 aprile 2019).

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN  9788891795090



Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN  9788891795090



Parte prima

Le dimensioni teoriche e metodologiche 
della Digital Scholarship

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN  9788891795090



Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN  9788891795090



23

1. Introduzione

Nel 2011, l’autore ha pubblicato il volume The Digital Scholar nel tentativo 
di analizzare gli effetti delle tecnologie digitali e di rete sulle pratiche accade-
miche, a circa 10 anni di distanza dall’avvento del web 2.0, dei social network 
come Twitter e Facebook, e dalla diffusione di pratiche di blogging e condivi-
sione online, oltre che dagli sviluppi a livello accademico nel campo dell’open 
access e delle risorse educative aperte (open educational resources, OER). 
Dopo il 2011, altri social media sono diventati popolari (ad esempio Instagram 
e Snapchat), Twitter e Facebook sono diventati pervasivi in tutti gli aspetti della 
società, e il mondo accademico ha conosciuto nuovi sviluppi quali i MOOC, i 
learning analytics e l’integrazione delle tecnologie nella didattica.

Tutto ciò fornisce l’opportunità per valutare cosa sia cambiato dal momen-
to della pubblicazione del volume, esaminando lo stato dell’arte della digital 
scholarship, con particolare riferimento alle sfide attuali e alle direzioni future.

Prima di tutto, è necessario riesaminare i temi e le tesi del testo del 2011, in 
cui lo schema di Boyer (1990) sull’attività accademica forniva le basi per ana-
lizzare le caratteristiche della digital scholarship. Questo riferimento consen-
tiva infatti di creare un ponte tra un modello di scholarship “tradizionale” e le 
opportunità della scholarship digitale.

Boyer ha proposto quattro principali componenti dell’attività accademica:
•	 scoperta – creazione di nuovo sapere in una specifica area o disciplina, an-

che detta ricerca di base;
•	 integrazione – lavoro di interpretazione e di creazione di collegamenti inter-

disciplinari. Boyer la descrive come “la capacità di creare connessioni tra le 
discipline, collocare gli specialismi in contesti più ampi, presentare i dati in 
maniera illuminante, riuscendo ad arrivare anche ai non-specialisti”;

1. La traduzione dall’inglese all’italiano è stata curata da Isabella Bruni.
2. Martin Weller, professore di Tecnologie dell’educazione, The Open University (UK).

1
Una rivisitazione del volume The Digital scholar1

di Martin Weller2
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•	 applicazione – rapporto con il mondo esterno all’accademia, che può in-
cludere sia iniziative di disseminazione pubblica che contributi nell’ambito 
delle politiche e del dibattito più generale sui media;

•	 insegnamento – larga parte del lavoro di Boyer può essere letto come un 
tentativo di nobilitare l’attività didattica. Egli infatti sostiene che “il lavoro 
del professore ha senso soltanto se viene compreso dagli altri, mentre oggi 
l’insegnamento viene visto come una residuale funzione di routine”.

Questo modello ha dimostrato la sua validità per poter leggere i cambiamen-
ti nell’attività accademica a seguito della diffusione delle tecnologie digitali e 
di rete. All’epoca della scrittura di questo volume, ossia negli anni 2010-2011, 
per quanto l’e-learning si fosse ormai affermato attraverso la crescente adozio-
ne delle piattaforme di Learning Management (Medved, 2015), l’attenzione 
era perlopiù focalizzata sul potenziale della digital scholarship. Svariati studi 
infatti indicavano che l’adozione delle nuove tecnologie da parte dei professori 
universitari era cauta, se non addirittura sospettosa. Proctor, Williams e Stewart 
(2010) sono probabilmente riusciti a riassumere l’approccio prevalente: “L’uso 
frequente o intensivo è raro, e alcuni ricercatori vedono in blog, wiki e altre 
tecnologie una perdita di tempo, se non un pericolo”. Nel frattempo, l’uso di 
internet e delle tecnologie, in particolare dei social media, è diventato pervasi-
vo nella società, influenzando la politica, il giornalismo, l’industria del diverti-
mento e il commercio, così come il mondo dell’educazione.

Digital scholarship era un’espressione e un concetto nuovo nel 2011: in que-
sto contributo, l’autore riflette su come tale costrutto si sia evoluto fino a di-
ventare un’area di interesse per gli accademici, affrontando i temi di maggiore 
interesse per gli sviluppi che lasciano intravvedere. Si tratta quindi di interpre-
tazioni personali dei maggiori cambiamenti intervenuti dal 2011 a oggi, basati 
sull’esperienza di scrittura del volume, sui workshop e i seminari tenuti sui temi 
del volume, e sull’attività di ricerca svolta nell’area della digital scholarship e 
della open education. Per quanto i temi trattati potranno risultare di interesse 
per chi opera nel campo della digital scholarship, precisiamo che non si tratta 
di una rassegna esaustiva della letteratura.

2. Temi

Nell’analisi degli sviluppi della digital scholarship dalla pubblicazione del 
volume ad oggi, emergono cinque temi fondamentali, tra loro interconnessi, 
che agiscono talvolta come motori della diffusione della digital scholarship, al-
tre volte come ostacoli alla sua adozione massiva.
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2.1. Il farsi mainstream della digital scholarship

Il primo tema può essere considerato come fondativo, dato che riguarda 
l’accettazione stessa della digital scholarship. L’uso delle tecnologie digitali e 
di rete nei diversi aspetti dell’attività accademica è infatti diventato parte delle 
pratiche accademiche dominanti: non solo non è più così raro incontrare uno 
studioso con un proprio blog o account Twitter, ma anzi ormai l’identità onli-
ne è vista come una componente fondamentale dell’essere un accademico. Nei 
progetti di ricerca, gli account Twitter vengono comunemente utilizzati per dis-
seminare i risultati o reclutare partecipanti, le banche dati online sono entrati 
nello strumentario del ricercatore, mentre i programmi di analisi dei social me-
dia come pure gli ambienti di apprendimento virtuale e i geo-data hanno aper-
to la streada per nuove letture e approcci. Per quanto riguarda l’insegnamento, 
l’avvento dei MOOC è stato probabilmente sopravvalutato, ma ha comunque 
contribuito ad accrescere l’attenzione sull’educazione online in generale.

La pervasività del digitale nelle università è confermata anche dalla lettera-
tura, ad esempio la rassegna di Qayyum e Zawacki-Richter (2017) sull’educa-
zione a distanza nelle università conclude che:
1. le iscrizioni a percorsi di educazione online o a distanza sono numerose e in 

aumento;
2. le istituzioni tradizionali stanno aumentando la loro offerta di educazione 

online e a distanza;
3. le nuove istituzioni offrono educazione online e a distanza.

Similmente, Mapstone, Buitendijk e Wiberg (2014), nel loro studio sulla di-
dattica online presso le università fortemente orientate alla ricerca, concludono 
che gli accademici sono favorevoli all’adozione di innovazioni che facilitano 
l’ampliamento dell’accesso alla conoscenza oltre l’università, suggerendo che 
“è nell’interesse stesso delle università di ricerca mettere a punto una strategia 
digitale su vasta scala, di cui i MOOC sono solo uno degli elementi costitutivi”.

L’impatto delle tecnologie digitali e di rete è quindi evidente in molti degli 
aspetti della pratica accademica. Tuttavia, rimangono aree in cui tale impatto 
non è ancora riconosciuto, così come nuovi aspetti da considerare. All’interno 
di questo quadro più generale, possiamo andare a collocare i temi che seguono.

2.2. Il passaggio all’open

Strettamente collegata alla tematica della digital scholarship vi è quella 
dell’open, che può essere considerata come la terza componente strutturale del-
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la digital scholarship, oltre al digitale e alla rete. Gli ultimi venti anni sono stati 
segnati da due cambiamenti tecnologici fondamentali, dando luogo a ciò che 
Castells (1996) ha definito la “Società della Rete”: la convergenza digitale e la 
pervasività della rete, che insieme permettono un accesso permanente e costan-
te a dati, risorse e persone. È proprio l’impatto di questi due cambiamenti che 
ha avuto ricadute in diversi settori, quali il commercio, la ricerca, la politica e 
la cittadinanza.

La logica dell’apertura può essere vista come una categoria distinta, che si 
sovrappone e interseca con quelle del digitale e della rete: per quanto queste 
ultime siano necessarie per la digital scholarship, è la diffusione delle pratiche 
open quella che ha suscitato maggior interesse.

Gli approcci open necessitano di una infrastruttura digitale e di rete per po-
ter diventare pervasivi, ed anche se la loro diffusione è variabile, è sufficiente-
mente ampia per poter affermare che siamo entrati nell’“epoca dell’open”. Ad 
esempio, sono stati proposti diversi modelli economici, basati sul digitale, quali 
il Long Tail di Anderson’s (2007) o la disaggregazione dei servizi di Evans e 
Wursters (2000), ma nessuno di questi mette al centro l’impatto dell’open in-
teso come licenze aperte, pratiche aperte e approccio aperto alla progettazio-
ne. Sono modelli radicati nella rivoluzione digitale, ma non mettono in primo 
piano la pratica open. Benyayer (2016) definisce come cruciale per i modelli 
aperti la questione economica, sollevando il seguente interrogativo: “Come può 
un’organizzazione assicurarsi la continuità se non trae guadagno dalla sua pro-
duzione e autorizza gli altri ad utilizzarla?”.

La maniera di definire la logica open può variare in senso disciplinare, ge-
ografico, politico, tecnologico o culturale. Nella forma moderna, digitale, per-
vasiva e di rete è generalmente caratterizzata dalla combinazione dei seguenti 
aspetti:
•	 uso delle licenze aperte che permettono il riuso (come le Creative Commons);
•	 condivisione di idee e risorse come punto di partenza;
•	 lavoro distribuito all’interno di una rete variegata;
•	 applicazioni innovative di tecnologie disponibili in modo aperto;
•	 riallocazione di risorse alla produzione e fuori dalle logiche di acquisto;
•	 lavoro attraverso i confini esistenti.

La logica open ha conosciuto recentemente sviluppi su larga scala diventan-
do parte del mainstream al punto che The Economist (2016) ha dichiarato che 
l’opposizione aperto vs chiuso ha ormai rimpiazzato la classica sinistra vs destra 
nel discorso politico. Henry Chesbrough (2006) ha definito l’innovazione basata 
sull’open come quella che trascende i confini dell’organizzazione che l’ha pro-
dotta e deriva dalla conoscenza distribuita. Esempi di questo tipo di innovazione 
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includono: piattaforme di sviluppo, che permettono agli utenti finali di svilup-
pare un software a partire da un toolkit (ad esempio un Kit per lo Sviluppo del 
Software); concorsi di idee, che stimolano la competizione tra gli utenti, come ad 
esempio nel contest Lego Ideas che prende spunti dagli utenti per nuove idee di 
sviluppo del prodotto; la scienza aperta (open science), dove le persone possono 
partecipare a progetti scientifici, ad esempio aiutando a delineare le domande di 
ricerca, così come avviene in Galaxy Zoo in cui gli utenti forniscono un supporto 
per la classificazione morfologica delle galassie. In questa declinazione, la logica 
open è interpretata come la possibilità di raccogliere input da un’ampia schiera di 
interessati: si tratta in effetti di una caratteristica di come avviene l’innovazione 
in un settore, e come tale è ascritta all’interno del processo stesso.

La logica open può anche condurre allo sviluppo di nuovi modelli di alloca-
zione delle risorse. Weller (2016) sostiene che essa può portare a nuovi modelli 
economici, definiti come “la svolta open”, basati sull’adozione di licenze aper-
te. In sintesi, la svolta open consiste nella riallocazione di fondi dall’acquisto di 
risorse coperte da copyright verso la produzione di risorse con licenze aperte. 
Le licenze aperte (comunemente quelle Creative Commons) permettono infatti 
il riuso e l’adattamento dei contenuti nel rispetto della legge e senza rinunciare 
a tutelare il diritto morale dell’autore. La svolta open si è sviluppata partico-
larmente in ambito educativo, notoriamente con l’adozione del modello open 
access per la pubblicazione dei prodotti della ricerca, la produzione di risorse 
educative aperte (OER) e, più recentemente, i corsi aperti su larga scala, cono-
sciuti come MOOC (massive open online courses).

Per trovare validi esempi della svolta open possiamo guardare al movimento 
dei manuali di testo aperti in Nord America. Il prezzo dei libri di testo è diven-
tato sempre più problematico per gli studenti americani, raggiungendo in media 
il costo di oltre 900$ (Hilton III et al., 2014). Questo ha spinto il movimento 
delle OER negli Stati Uniti a focalizzarsi sulla creazione di libri di testo con li-
cenze aperte, facendo pressione sulle lobby per la loro massiccia adozione. In 
termini di risparmio, OpenStax (openstax.org/impact) ha stimato che si aggiri 
sulla cifra media di 100$ per testo per studente, con un risparmio totale di 66$ 
milioni. I risultati di un simile progetto sembrano positivi, come emerge dalle 
ricerche che dimostrano come la loro efficacia e qualità sia altrettanto buona, se 
non migliore, dei libri di testo tradizionali (Fisher et al., 2015).

In educazione, il termine “open” è diventato come un epiteto che va a tra-
sformare il senso di molti termini, dando origine a espressioni quali libri di 
testo aperti, open data, pedagogia aperta, scienza aperta e pratiche educative 
aperte. L’aumento delle pratiche aperte ha poi implicazioni per molte altre te-
matiche, tanto che l’espressione “open scholarship” potrebbe in effetti essere 
più significativa di quella di “digital scholarship”.
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2.3. Sviluppo di politiche open

Un ulteriore elemento indicativo di questa tendenza verso l’open riguar-
da lo sviluppo di politiche a livello istituzionale, regionale o nazionale sui 
diversi aspetti della digital scholarship. Una su tutte, il vincolo a pubblica-
re in open access i prodotti di ricerche finanziate da un particolare ente. Il 
ROARMAP (Registry of Open Access Repository Mandates and Policies) 
monitora la presenza di queste policy a livello di finanziatori, organizzazioni 
di ricerca: nel 2011 (anno di pubblicazione del volume) questa tipologia di 
policy arrivava a quota 387, mentre nel 2017 raggiunge quota 887 in 68 paesi 
differenti. Legate alle policy che vincolano alla pubblicazione open access, ci 
sono quelle relative agli open data che stabiliscono che anche i dati, oltre alle 
pubblicazioni, provenienti da progetti che hanno ricevuto un finanziamen-
to pubblico debbano essere resi liberamente accessibili. Si tratta di un’area 
non sviluppata quanto quella dell’open access, ma in costante crescita, anche 
grazie al fatto di poter far tesoro delle policy sull’open access. Ad esempio, 
SPARC Europe (2017) ha riscontrato che 13 paesi europei hanno definito po-
litiche specifiche sugli open data a livello nazionale, di cui la gran parte sono 
state implementate recentemente. Circa la metà di questi paesi si è avval-
sa delle policy sull’open access ampliandole così da coprire anche l’aspetto 
dell’apertura dei dati.

Queste policy sono significative in ottica di digital scholarship perché sol-
levano la questione della logica open, così come descritta sopra, e rendendo 
sempre più difficile per un accademico ignorare le pratiche open: al contrario, 
diventa fondamentale riflettere su come queste influenzino anche la propria at-
tività, in particolare rispetto ai dati. Infatti, per un accademico che dispone del 
pieno accesso ad una biblioteca, il fatto che una pubblicazione sia open access o 
meno può non essere un problema, mentre l’obbligo di rilasciare i dati in forma 
aperta comporta un impegno nel renderli accessibili e possibilmente combina-
bili con altri dataset.

Rispetto all’insegnamento, stanno aumentando le policy sulla produzione di 
risorse educative aperte. Keskin et al. (2018) hanno effettuato una comparazio-
ne tra Stati Uniti, UK, Canada, Corea del Sud e Turchia e hanno concluso che 
ciascun paese ha sviluppato policy in forme diverse per promuovere lo sviluppo 
e l’uso delle OER e dei MOOC. Oltre alle policy in materia, sono state indivi-
duate molteplici iniziative a livello locale o internazionale, che rappresentava-
no indicative di un approccio strutturato, pur non essendo delle vere e proprie 
policy.

Nel Framework Europeo per la Competenza Digitale degli Educatori 
(Redecker, 2017) si indica come competenza chiave per tutti gli educatori la 
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capacità di “identificare efficacemente risorse che possano rispondere al meglio 
ai propri obiettivi di apprendimento, target e stile di insegnamento; di struttu-
rare i materiali, stabilire connessioni, modificare o sviluppare in prima persona 
risorse digitali per l’insegnamento”. La conoscenza delle licenze aperte e l’u-
so delle OER costituiscono un requisito fondamentale per realizzare tutto ciò.

Con il piano di Ljubljana, l’Unesco (2017) ha posto le OER al centro della 
propria strategia per raggiungere l’Obiettivo 4 – Sviluppo Sostenibile, definito 
come “Assicurare educazione inclusiva e di qualità a tutti e promuovere l’ap-
prendimento permanente”. Vengono indicate anche cinque azioni fondamenta-
li per supportare l’affermazione delle OER, tra cui lo sviluppo di politiche di 
sostegno.

Certo questa non è una rassegna completa sul tema delle policy, ma mette in 
luce come la digital scholarship si stia delineando e affermando, e in particolare 
come le pratiche associate con la cultura open abbiano condotto alla creazione 
di politiche ad hoc.

2.4. Identità di rete

L’ambito dell’identità accademica digitale è probabilmente quello che ha 
conosciuto un maggiore sviluppo nell’area della digital scholarship, sia in ter-
mini di pratica che di ricerca. Veletsianos e Kimmons (2012) utilizzano l’e-
spressione Networked Participatory Scholarship (NPS) per riferirsi all’uso dei 
social network da parte degli studiosi per “cercare, condividere, riflettere, criti-
care, migliorare e validare la loro attività accademica”.

Alcuni dei benefici prospettati nel 2011 sono diventati adesso evidenti. Ad 
esempio, Stewart (2016) osserva che avere una identità online aumenta la visi-
bilità per i ricercatori non ancora di ruolo, e fornisce loro una qualche forma di 
protezione in un contesto di precarietà della carriera accademica. Nel suo stu-
dio, Stewart ha riscontrato che “tra gli accademici junior e gli studenti laureati 
coinvolti nello studio, le maggiori opportunità in termini di visibilità online, vi-
sibilità nei media e perfino posizioni accademiche erano tributate a coloro che 
facevano un investimento a lungo termine rispetto alla propria identità accade-
mica online”. Lupton (2014) riporta che gli accademici usano spesso i social 
media in maniera strategica, ad esempio per creare reti, condividere informa-
zioni, pubblicizzare e sviluppare ricerche, dare e ricevere supporto. Analoga-
mente, un altro lavoro sugli accademici blogger (Mewburn e Thompson, 2013) 
mostra come li usino per affrontare tematiche inerenti al lavoro accademico 
e alle relative policy, per condividere informazioni e fornire consigli, come a 
creare una sorta di “economia del dono”.
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1. La piattaforma Moodle per i Corsi di Studio in Informatica

I corsi di studio in Informatica dell’Università di Firenze hanno iniziato a 
utilizzare la piattaforma Moodle come supporto alla didattica frontale nei pri-
mi anni 2000. Nel 2004 il Corso di Laurea in Informatica aveva già installato 
una piattaforma Moodle con diversi corsi attivi e aperti agli studenti. Questa 
situazione certamente è stata favorita dalla familiarità che docenti e studenti di 
Informatica hanno in modo naturale con le applicazioni di tipo informatico, ma 
anche dalla curiosità che alcuni docenti avevano dimostrato nello sperimentare 
nuovi strumenti di supporto all’insegnamento tradizionale.

Accanto alla curiosità “tecnologica”, è ben presto emersa anche una curiosi-
tà “pedagogica” verso lo studio di modelli di didattica: un docente universitario 
non ha, in genere, una formazione pedagogica e affronta l’insegnamento ba-
sandosi sui modelli che ha ereditato (sperabilmente seguendo quelli che come 
studente aveva giudicato positivi ed evitando quelli che aveva ritenuto negativi) 
e raffinando la tecnica negli anni sulla base dell’esperienza. Volendo classifica-
re quindi la tecnica didattica, potremmo dire che procede per imitazione e per 
tentativi ed errori.

Lo studio della piattaforma Moodle ha avvicinato i docenti più attivi allo 
studio di teorie didattiche, in particolare quella costruttivista, che esplicitano e 
formalizzano le tecniche di insegnamento.

2. L’esperienza personale

L’attività didattica dell’autrice del presente contributo si svolge principal-
mente all’interno dei Corsi di Laurea triennale e Laurea Magistrale in Informa-

1. Maria Cecilia Verri, professore associato di Informatica, Dipartimento di Statistica, Infor-
matica, Applicazioni, Università degli Studi di Firenze.
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tica. I due corsi di studio condividono lo stesso nome e gli stessi ambiti disci-
plinari principali ma, dal punto di vista didattico, presentano problematiche e 
sfide diametralmente opposte.

2.1. Insegnare nel Corso di Laurea triennale in Informatica

All’interno del Corso di Laurea triennale in Informatica la scrivente ricopre 
da molti anni l’insegnamento annuale fondamentale del primo anno di Algorit-
mi e Strutture Dati. Il Corso di Laurea ha un numero di matricole che si aggira 
attorno alle 140-160 all’anno, con provenienze scolastiche eterogenee e un tas-
so di abbandono iniziale molto elevato, caratteristico di tutti i corsi di studio in 
questa disciplina e in gran parte dovuto ad una percezione distorta dell’Infor-
matica nell’opinione pubblica (CSTA, 2005) (Figura 1).

Figura 1 – Schermata del corso di Algoritmi e Strutture indicativa del numero di studenti 
iscritti. Dati nell’anno accademico 2017-18: alle matricole si aggiungono studenti trasfe-
riti da altri corsi di studio e studenti degli anni successivi che frequentano il corso per la 
seconda volta.

Le criticità di un insegnamento in questo contesto sono dovute al consistente 
impegno necessario a uniformare conoscenze di base diverse e linguaggi dif-
ferenti per un numero di studenti che, per un ambito scientifico, è da ritenersi 
molto elevato. Gli insegnamenti, in particolar modo quelli del primo anno, ri-
chiedono di svolgere un numero rilevante di ore di esercitazione, di laborato-
rio, di simulazione di prove d’esame, oltre alle usuali ore di lezione frontale 
tradizionali.
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L’utilizzo della piattaforma Moodle ha permesso di andare oltre il semplice 
uso come repository di informazioni e materiale di studio tipico dei siti asso-
ciati ai corsi tradizionali, e sono stati sperimentati ed utilizzati molti degli stru-
menti messi a disposizione, dai forum ai quiz online, dai compiti alle collabora-
zioni attraverso wiki, dalle prenotazioni alle scelte con l’intento di coinvolgere 
gli studenti in un processo attivo di apprendimento, promuovendo la collabora-
zione tra loro e con il docente.

Nei corsi tenuti dall’autrice su Moodle, si cerca di utilizzare una struttura 
standard (Figura 2): l’organizzazione è sempre per argomenti, perché è quella 
più affine allo stile di insegnamento della scrivente, che procede appunto per 
argomenti che possono essere trattati in più lezioni.

Figura 2 – Presentazione del corso e informazioni principali.

Il nome dell’insegnamento è stato evidenziato con l’uso di un carattere più 
grande e di un colore diverso perché si ritiene che lo studente debba avere ben 
chiaro il luogo in cui si trova, sin dal primo accesso alla pagina e debba poterlo 
riconoscere immediatamente ogni volta che vi ritorni.

Subito sotto vengono riportate la Bacheca e le informazioni fondamentali 
sulle modalità di svolgimento del corso e delle prove di verifica, ovvero quel-
le informazioni che normalmente vengono comunicate all’inizio di un corso 
ma che, in questo modo, gli studenti hanno la possibilità di ritrovare in ogni 
momento.

La Bacheca (o Forum annunci) (Figura 3) consente la comunicazione dai 
docenti verso gli studenti e costituisce uno strumento insostituibile per inviare 
avvisi importanti con la certezza che questi vengano immediatamente ricevuti 
da tutti i partecipanti nella loro casella di posta personale, senza la necessità di 
accedere alla pagina del corso.
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Figura 3 – La Bacheca del corso.

Nel contesto di un corso del primo anno, l’ostacolo più grande che si incontra 
è quello legato alla scarsa disponibilità degli studenti a mettersi in gioco “met-
tendoci la faccia”. Il forum è uno strumento molto utile per un confronto tra pari, 
per sviluppare capacità di cooperazione e di reciproco aiuto in un ambiente in cui, 
comunque, le informazioni sono controllate dal docente che può, all’occorrenza, 
correggere eventuali interpretazioni distorte. Purtroppo, però, gli studenti, e in par-
ticolar modo quelli del primo anno che non si conoscono tra loro e stanno inizian-
do a prendere le misure con la nuova esperienza universitaria, sono molto restii ad 
esporsi davanti agli altri e, soprattutto, sono restii ad esporsi davanti al docente: 
per questo motivo fanno un uso estremamente limitato dei forum di discussione 
sulla piattaforma, nei quali sono identificati con nome e cognome. Preferiscono 
utilizzare gruppi privati di discussione che, come si è verificato più volte, lasciano 
aperta la diffusione di interpretazioni sbagliate di concetti importanti (Figura 4).

Figura 4 – Esempio di un Forum di discussione fra pari.
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Altre attività hanno riscosso un maggior successo e vedono la partecipa-
zione di un numero rilevante di studenti. Nel corso online, a conclusione della 
spiegazione in aula di ogni argomento, vengono proposti test di verifica con 
correzione automatica, esercizi accompagnati dallo svolgimento e compiti da 
svolgere a casa e da trasmettere tramite la piattaforma (Figura 5).

Figura 5 – Struttura di un argomento del corso: appunti, esercizi con soluzione, test di 
verifica e compiti.

L’impegno del docente è massimo nel momento in cui deve creare e mettere 
a punto il materiale, ma questo poi può essere riutilizzato e costituisce un arric-
chimento del corso generalmente apprezzato dagli studenti.

Le attività che vedono una partecipazione attiva degli studenti come i test ed 
i compiti sono quelle che dovrebbero produrre il “doer effect”2, pertanto è indi-
spensabile prestare una particolare attenzione alla loro realizzazione (Figura 6). 
Il test di verifica, per avere un effetto formativo e non solo auto-valutativo, deve 
permettere di rivedere gli errori commessi e fornire per ciascuno di essi una 
spiegazione a chiarimento dell’errore.

2. “The ‘doer effect’ is an association between the number of online interactive practice ac-
tivities students’ do and their learning outcomes that is not only statistically reliable but has much 
higher positive effects than other learning resources, such as watching videos or reading text” 
(Koedinger et al., 2016, p. 388).
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Figura 6 – Esempio di revisione degli errori commessi in un Test di verifica.

In modo analogo, i compiti che gli studenti svolgono a casa e trasmettono 
tramite la piattaforma, richiedono una correzione attenta con l’indicazione di 
cosa è errato ma anche della risposta corretta e della spiegazione dell’errore. 
In questo contesto l’attività compito è certamente quella più onerosa per il do-
cente, ma permette agli studenti di sperimentare l’uso del linguaggio tecnico 
necessario per spiegare lo svolgimento degli esercizi proposti e quindi di veri-
ficare le proprie capacità espositive che saranno poi necessarie per affrontare la 
prova orale d’esame.

2.2. Insegnare nel Corso di Laurea Magistrale in Informatica

Il Corso di Laurea Magistrale in Informatica si caratterizza invece per un 
numero ridotto di studenti, molti dei quali lavorano a tempo pieno o parziale.

Pertanto, se da una parte i numeri limitati permettono una conoscenza reci-
proca e un contatto diretto docente-studente, gli impegni lavorativi rendono dif-
ficile la frequenza ai corsi per una percentuale considerevole di studenti. Anche 
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in questa situazione, seppure per motivi diversi da quelli della laurea triennale, 
la classe virtuale degli insegnamenti sulla piattaforma Moodle rappresenta un 
canale di comunicazione importante che consente di raggiungere tutti gli stu-
denti e permette a tutti di seguire l’avanzamento del corso, essere sempre ag-
giornati su comunicazioni e materiale di studio e contattare colleghi e docenti.

Figura 7 – I primi due argomenti di un insegnamento magistrale.

In generale le pagine relative ad insegnamenti della laurea magistrale pre-
sentano un uso della piattaforma in modalità più erogativa che attiva: d’altra 
parte sono rivolte a studenti che hanno già acquisito una buona capacità e espe-
rienza di studio universitario e quindi sono più interessati ad avere materiale di 
studio (link a materiale di approfondimento disponibile su web, appunti e luci-
di delle lezioni) e opportunità di discussione anche a distanza (tramite forum e 
chat) piuttosto che test di verifica e compiti da svolgere (Figura 7).
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3. Conclusioni

Gli insegnamenti universitari sono usualmente affiancati da un sito in cui il 
docente inserisce le informazioni relative al programma, ai libri di testo, agli 
orari e ai luoghi di svolgimento delle lezioni e eventuale materiale didattico di-
sponibile. Pagine di questo tipo non sono altro che la versione elettronica della 
vecchia bacheca e, rispetto ad essa, hanno come unico vantaggio quello di poter 
essere accessibili a distanza. Per molti docenti, ancora oggi, questo costituisce 
l’unico supporto fornito alla didattica tradizionale.

Poter disporre di una piattaforma di Learning Management System consente 
invece di arricchire in modo molto più significativo l’esperienza didattica, ma 
per ottenere dei risultati apprezzabili è senza ombra di dubbio necessario un im-
pegno non indifferente da parte del docente. Il lavoro è indispensabile nel mo-
mento in cui viene progettato il corso, fase che deve tenere conto delle attività 
che si intendono erogare online, è indispensabile durante la realizzazione delle 
diverse attività ed è ancora indispensabile durante lo svolgimento del corso, 
in cui le attività proposte devono essere monitorate e promosse con la corretta 
tempistica e devono essere forniti i relativi feed-back. Questo impegno aggiun-
tivo, non trascurabile, viene spesso considerato un aggravio misconosciuto al 
lavoro didattico: è perciò fondamentale che possa emergere dall’ombra in cui 
talvolta rimane, e che ne venga riconosciuto il valore.

L’esperienza accumulata in oltre 15 anni di didattica svolta con il suppor-
to degli strumenti messi a disposizione dalla piattaforma Moodle non può che 
dirsi positiva: costituisce una guida ed uno stimolo a rinnovare e migliorare la 
didattica e risulta a tal punto integrata negli insegnamenti dei corsi di studio in 
Informatica di Firenze che gli studenti si iscrivono alle classi online degli inse-
gnamenti ancora prima dell’inizio degli insegnamenti stessi.
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1. La tradizione novecentesca degli studi storico-educativi, 
tra ricerca e didattica

La storia dell’educazione ha una sua specifica tradizione universitaria, sia 
in Italia che all’estero. Nel corso del Novecento gli studi educativi si sono 
via via frammentati in più filoni di ricerca e di didattica ed anche la storia si 
è progressivamente allontanata dalla matrice di stampo filosofico per diven-
tare, sempre di più, una disciplina specialistica, soprattutto nel campo degli 
studi contemporaneistici. È una materia che si mantiene costantemente in bi-
lico – non senza problemi – tra l’ampio bacino teorico e interpretativo degli 
studi educativi e la necessità di utilizzare pratiche di ricerca comuni a tutto 
il settore degli studi storici (Lagemann, 2002; McCulloch, 2011). Più di altre 
discipline storiche, tuttavia, sente il richiamo degli ambiti applicativi dei sa-
peri universitari, del contesto sociale nel quale l’università si colloca e con il 
quale dialoga. La maggioranza delle cattedre di storia dell’educazione, anche 
all’estero, è nata all’interno dei percorsi di formazione dei futuri insegnanti, 
sia di grado primario che secondario. È per questo motivo che chi insegna do-
vrebbe tenere in grande considerazione le ricadute sociali del proprio lavoro. 
In un certo senso, questo tipo di legame ha costituito anche un potente vin-
colo perché ha indirizzato la ricerca soprattutto su questioni degli ultimi due 
secoli e l’ha fatta progredire in gran parte nell’analisi della storia delle istitu-
zioni scolastiche, con una marginalizzazione di altre importanti e interessan-
ti tematiche. C’è da dire che dagli inizi del XXI secolo si avverte una chiara 
consapevolezza di questa situazione e si notano molti segnali di cambiamento 
come testimoniato dai nuovi approcci proposti dalla più importante associa-

1. Gianfranco Bandini, professore ordinario di Storia della Pedagogia presso l’Università di 
Firenze.
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zione accademica del settore (ISCHE International Standing Conference for 
the History of Education).

Attualmente il settore scientifico “storia della pedagogia” (M-PED02) com-
prende molte tipologie di insegnamento, con molteplici titolazioni. La più co-
mune è “storia della scuola” e “storia dell’educazione”: quest’ultima definizio-
ne in realtà, oltre che corrispondere a molti insegnamenti correntemente im-
partiti nelle università italiane, è diventata il termine più utilizzato in assoluto, 
seguendo di fatto il ricorrente uso internazionale. Utilizzando un’applicazione 
online possiamo avere una suggestiva conferma di quanto affermato: è suffi-
ciente inserire “storia della pedagogia” e “storia dell’educazione” in Google 
Books Ngram Viewer (corpus Italian 2012, googlebooks-ita-all-20120701) per 
osservare il momento di cambiamento nell’uso comune dei termini all’interno 
dei testi in lingua italiana, databile con buona accuratezza alla metà degli anni 
Ottanta del Novecento (quando la linea calante che rappresenta le ricorrenze 
dell’uso dei lemmi “storia della pedagogia” si incrocia con la linea crescente di 
“storia dell’educazione”).

Da quanto detto si ricavano due affermazioni: il caratteristico legame della 
storia dell’educazione con la realtà sociale e il progressivo affermarsi di una 
disciplina più sensibile alle tematiche e agli usi linguistici della comunità inter-
nazionale. Questi due elementi (attenzione al mondo della scuola e internazio-
nalizzazione) potrebbero far pensare che i docenti universitari siano stati molto 
attenti alle questioni didattiche o, perlomeno, più attenti di quanto non siano 
stati gli storici “puri” (Booth, 2013).

Certamente è problematico delineare un quadro complessivo, soprattutto in 
assenza di approfondite analisi, anche di carattere quantitativo: tuttavia ci sono 
sufficienti evidenze per affermare che gli storici dell’educazione non siano stati 
particolarmente attenti alle questioni didattiche e, in particolare, ai nuovi con-
testi di apprendimento generati dalle nuove tecnologie; piuttosto l’interesse si 
è rivolto alla storiografia digitale (Bandini e Bianchini, 2007) e all’uso del sof-
tware sia per scopi di ricerca (Crupi, 2017) sia per ampliare i contatti con i col-
leghi del settore (Meda, 2015).

A questo proposito è interessante procedere ad analizzare un campione dei 
programmi di insegnamento nelle università italiane (disponibili online nei siti 
web dei vari atenei). Nelle sezioni che descrivono le modalità di gestione della 
didattica (in presenza e online) possiamo facilmente notare molte differenze an-
che tra i corsi di ambito storico-educativo. Tuttavia, l’impressione generale che si 
ricava da queste letture non porta a considerare le specifiche discipline insegnate 
come il fattore che genera le differenze di approccio alla didattica: sono piutto-
sto i diversi contesti universitari (ossia le politiche innovative degli atenei) che 
uniscono materie diverse in una maggiore attenzione per le modalità dell’inse-
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gnamento, soprattutto se consideriamo le metodologie online (Felisatti e Serbati, 
2014; Progetto DIDeL, 2016-2018). Le concrete condizioni della professione do-
cente sembrano quindi contrassegnare in modo preciso tutte le discipline insegna-
te in una determinata università, favorendo una maggiore o minore propensione 
all’innovazione didattica che può essere efficacemente sostenuta dalle politiche 
di supporto intraprese. A loro volta queste condizioni risentono molto delle diver-
se impostazioni nazionali dei sistemi universitari, come possiamo osservare se 
diamo uno sguardo a quanto viene insegnato all’estero, ad esempio partendo dai 
Syllabus raccolti dalla statunitense The History of Education Society.

2. Storia dell’educazione: esperienze di didattica digitale

La personale motivazione di chi scrive al cambiamento delle pratiche di in-
segnamento risiede in una insoddisfazione di fondo per i risultati di apprendi-
mento e per la loro trasferibilità in contesti non accademici (Bruschi e Ranieri, 
2018; Galliani, Zaggia e Serbati, 2011), specialmente nelle lauree magistrali. I 
corsi impartiti troppo spesso consistono in approfondite analisi di questioni già 
affrontate dagli studenti nelle lauree triennali: un gran numero di libri in lingua 
italiana che forniscono un gran numero di informazioni. La stessa lezione acca-
demica, impostata come un intervento a un convegno, rappresenta una comu-
nicazione a senso unico, con sporadici interventi degli studenti; se poi, come 
nei casi qui avanti descritti, una parte considerevole non frequenta le lezioni 
per motivi lavorativi, in effetti nemmeno questa comunicazione si realizza. In 
quest’ultima situazione, che può interessare anche il 50% della classe, i testi di 
studio (in genere in maggior numero per i non frequentanti) rappresentano l’u-
nica e reale didattica (a loro volta spesso sostituiti dagli studenti con riassunti 
via via aggiornati in base alle domande del docente in sede di esame orale).

Tutto ciò porta ad apprendimenti che sono molto legati ai contenuti esposti, 
ma assai poco alle abilità e alle competenze da promuovere, per quanto i pro-
grammi ufficiali possano essere facilmente resi conformi alla regolamentazione 
europea in merito, in particolar modo per quanto riguarda i noti Descrittori di 
Dublino.

A partire dalla dichiarazione di Bologna, i paesi facenti parte del processo 
hanno sviluppato un Quadro europeo delle qualifiche per l’area europea del-
la formazione superiore (EHEA, European Qualification Framework for the 
European Higher Education Area; Bologna Working Group, 2005; Lokhoff et 
al., 2010) che richiede ai docenti un maggiore sforzo di documentazione delle 
proprie attività didattiche; ciò tuttavia non significa che la didattica reale si mo-
difichi di pari passo, in special modo per quanto riguarda i Descrittori di Dubli-
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no che pongono in relazione le competenze acquisite durante il corso univer-
sitario con il contesto lavorativo. Questa oggettiva difficoltà è particolarmente 
importante da segnalare nel campo degli studi educativi (Bignold et al., 2013).

L’esperienza didattica qui presentata muove da queste considerazioni e dai 
pochi studi specifici esistenti (Counsell, Burn e Chapman, 2016). Tiene conto, 
inoltre, della preoccupazione per la spendibilità sociale dei saperi storico-edu-
cativi, ossia della possibilità di dimostrare l’utilità dei saperi storici per la for-
mazione dei formatori (Bandini, 2014). La professionalità dei docenti e dei di-
rigenti scolastici (ma anche di molti altri operatori nell’ambito delle professioni 
educative e di cura) può infatti avvalersi dell’approccio storico per valorizzare 
percorsi riflessivi e critici. Da questo punto di vista, l’utilità dei saperi storici 
non è una chimera né un modo per divulgare dei contenuti, quanto piuttosto un 
processo di elaborazione collettiva che produce una chiara consapevolezza del 
proprio ruolo e delle possibilità di migliorarne una serie di caratteristiche (Ban-
dini, 2017).

L’insegnamento in questione (Storia dei processi formativi, 12 cfu) si è svol-
to nell’anno accademico 2017-18, all’interno del corso di laurea magistrale in 
Dirigenza scolastica e pedagogia clinica dell’Università di Firenze. Le lezioni 
sono state dedicate a esplorare le principali caratteristiche della storia dell’edu-
cazione, i problemi e le discussioni attuali, le questioni metodologiche e le nuo-
ve tendenze degli studi, sia in Italia che nel contesto europeo. Una particolare 
attenzione è stata data all’approfondimento specialistico – parte monografica – 
di una questione tanto importante quanto oggi poco affrontata: il tema dell’e-
ducazione religiosa all’interno delle istituzioni scolastiche e della sua relazione 
con le altre discipline, sia in Italia che all’estero.

Bisogna notare che si tratta di un corso di laurea erogato in modalità con-
venzionale (in presenza) che tuttavia non prevede l’obbligo di frequenza alle 
lezioni. Una parte considerevole degli studenti lavora e alcuni provengono da 
altre regioni. A fronte di questa situazione si è reso indispensabile affiancare 
alle lezioni in aula una classe Moodle, utilizzando la piattaforma e-learning 
dell’ateneo (Ranieri, 2005). La classe virtuale è stata strutturata in modo da of-
frire la possibilità agli studenti (in particolare ai non frequentanti) di seguire le 
lezioni attraverso: 1) una chiara e dettagliata calendarizzazione delle attività; 
2) un repository di materiali didattici di studio e di approfondimento; 3) la regi-
strazione audio di una parte rilevante delle lezioni.

È stato inoltre ridotto sensibilmente il numero delle pagine da studiare a fa-
vore di una diversa organizzazione del materiale didattico, i cui elementi qua-
lificanti possono essere così sintetizzati: 1) un elenco di libri e saggi in lingua 
italiana per l’inquadramento generale delle tematiche; 2) articoli tratti dalla let-
teratura scientifica internazionale in lingua inglese per tutti gli approfondimenti 
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e il confronto delle diverse posizioni concettuali; 3) utilizzazione di brevi video 
(15’-20’) in lingua inglese da commentare e discutere in classe.

Gli articoli in lingua inglese (oggetto di valutazioni intermedie) non sono 
stati scelti all’interno di una lista, ma individuati e selezionati dagli studenti at-
traverso l’uso di database bibliografici specializzati. Dover individuare articoli 
di elevata qualità ha posto gli studenti di fronte a delle domande che usualmente 
non fanno parte del programma di studio, ad esempio: quali strategie di ricer-
ca sono efficaci e come possono essere migliorate? Perché scegliere l’articolo 
x anziché l’articolo y? Come valutare la qualità argomentativa di un testo e in 
base a quali criteri?

Questo modo di procedere ha consentito di promuovere lo sviluppo di com-
petenze specialistiche, ma al tempo stesso di sviluppare competenze trasversa-
li e riutilizzabili nei contesti lavorativi (in sintesi: promoting indipendence in 
learning). L’uso intensivo della lingua inglese – di fatto la lingua veicolare dei 
saperi scientifici – ha consentito alla classe di sviluppare una serie di abilità par-
ticolarmente utili: la lettura veloce in lingua straniera, l’approfondimento del 
vocabolario settoriale (anche attraverso una serie di interessanti confronti con 
la lingua italiana), le capacità di comprensione della lingua parlata in contesti 
particolarmente impegnativi sul piano della struttura argomentativa.

I video (in inglese), in particolare, sono stati molto utili per generare del-
le discussioni (in italiano) sulle diverse interpretazioni intorno alle tematiche. 
Questa modalità comunicativa consente in poco tempo di essere a contatto con 
figure di spicco della comunità di ricerca, di apprezzarne lo stile argomentativo 
orale, di poter interagire con il docente e con i colleghi di corso in modo attivo 
e propositivo.

Anche le forme di valutazione sono state improntate a ciò che viene definito 
assessing for understanding the rise of competence and to empowerment. Nei 
loro lavori gli studenti dovevano infatti descrivere le modalità di individuazio-
ne dell’articolo e la pertinenza con gli argomenti affrontati nel corso; motiva-
re in maniera adeguata la scelta indicandone i criteri di qualità; riassumerne i 
contenuti, ma soprattutto restituire la linea argomentativa dell’autore; indicare 
possibili percorsi bibliografici di approfondimento.

Gli obiettivi formativi del corso sono stati così impostati:
•	 Conoscenza e capacità di comprensione (knowledge and understanding): 

comprensione dei principali temi, delle nuove tendenze e dei dibattiti attuali 
della ricerca storico-educativa.

•	 Conoscenza e capacità di comprensione applicate (applying knowledge and 
understanding): capacità di ricercare, selezionare e comprendere testi e vi-
deo tratti dalla letteratura scientifica internazionale inerenti alle tematiche 
del corso.
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•	 Autonomia di giudizio (making judgements): saper riconoscere la linea ar-
gomentativa degli autori oggetto di studio ed essere in grado di esprimere 
autonomi e documentati giudizi personali.

•	 Abilità comunicative (communication skills): saper comunicare in maniera 
chiara, argomentata, documentata e aderente ai canoni della scrittura scien-
tifica nell’ambito delle tematiche storico-educative.

•	 Capacità di apprendere (learning skills): saper costruire un percorso autono-
mo di studio e approfondimento delle tematiche del corso tenendo conto dei 
bisogni formativi emergenti nei contesti lavorativi.

3. Considerazioni conclusive

L’insegnamento di Storia dei Processi Formativi a fine semestre è stato sot-
toposto, come qualsiasi altro corso, alla valutazione da parte degli studenti che 
viene resa pubblica sulla piattaforma web di ateneo (cfr. Sistema Informativo 
Statistico per la Valutazione della Didattica Universitaria). La nuova (e in par-
te originale) impostazione della didattica ha ricevuto positivi apprezzamenti 
che consentono di continuare a progettare seguendo questa direzione di lavoro 
didattico.

È stata inoltre chiesta la collaborazione degli studenti per una ulteriore valuta-
zione, più attenta ad alcune specifiche questioni. Attraverso l’insieme di tutti que-
sti commenti è possibile mettere in evidenza alcuni punti di particolare interesse.

Il corso, per come è stato impostato e condotto, è apparso molto diverso dal 
consueto e ciò ha costituito un motivo di iniziale disorientamento, soprattutto 
per l’uso di video in lingua inglese. Tuttavia, col passare del tempo gli studen-
ti hanno potuto fare una esperienza di apprendimento centrata sul dialogo e la 
partecipazione che viene riassunta in questo modo: “Siamo riusciti ad interve-
nire senza sentirsi fuori luogo” (Paola). Nelle parole di Elisa:

L’aver gestito le lezioni in modo diverso dal solito ha sicuramente aspetti positivi: 
attiva e mantiene l’attenzione più a lungo; sviluppa la curiosità sull’argomento trattato 
portando a documentarsi anche al di fuori delle lezioni frontali; avere la possibilità di 
trattare lo stesso argomento da più punti di vista e dibattere. Inoltre (a differenza della 
comprensione orale) le esercitazioni sulla comprensione scritta della lingua inglese e le 
relative relazioni sono state molto produttive, utili sia per l’impegno nell’approccio a 
una lingua straniera sia per lo studio dell’argomento scelto.

La didattica in presenza è stata sempre parallela a quella online e ha previ-
sto anche esercitazioni laboratoriali, scritte e orali, sotto forma di presentazio-
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ni. Questa impostazione ha cercato di utilizzare le attuali esperienze di Flipped 
Classroom che consentono agli studenti di poter anticipare gli argomenti trattati 
a lezione facendone un approfondimento personale, estremamente utile per po-
tenziare le abilità di apprendimento (Calvani, 2014; Cecchinato e Papa, 2016).

La richiesta agli studenti di cercare materiali di studio di qualità (anziché 
consegnar loro già pronta e completa la solita lista di riferimenti bibliografici) 
ha promosso l’acquisizione di alcune abilità molto utili, soprattutto in contesti 
lavorativi. La classe, sia in aula che online su Moodle, ha preso contatto con im-
portanti database specializzati (Scopus, Web of Science, Historical Abstracts, 
Sociological Abstracts, ERIC, Google Scholar) e li ha utilizzati per aprire spazi 
di riflessione e personale autonomia di giudizio:

Sono soddisfatta del lavoro svolto e del risultato del mio elaborato finale. Ho imparato a 
cercare nuove fonti tramite motori di ricerca fino ad oggi a me sconosciuti. Ho acquisito 
più dimestichezza nel cercare ed elaborare articoli in lingua inglese (Nicoletta).

La possibilità di scegliere quali tematiche analizzare permette di svolgere un esame 
sereno e particolarmente individualizzato, consentendoci di esporre con attenzione e 
interesse una tesi per noi valida (Barbara).

Le parole di Susanna ci conducono infine al focus dell’insegnamento della 
storia dell’educazione nell’università:

Ho capito quanto ne sapessi poco di alcuni argomenti, quanto tante questioni si intrecci-
no tra loro e quanto in alcuni casi le prassi siano talmente radicate da essere considerate 
naturali.

Intrecciare presenza e distanza, testi scritti e video, lezioni frontali e discus-
sioni approfondite, attività laboratoriali e riflessive ha così consentito di rende-
re evidente – o più evidente – il principale apporto dei saperi storici alla forma-
zione, in particolar modo nell’ambito educativo: la consapevolezza della lun-
ga, faticosa e complessa costruzione storica di atteggiamenti, comportamenti, 
aspetti identitari e religiosi che siamo invece inclini a percepire come naturali e 
semplici, spontanei e intuitivi, quindi come dati fissi non modificabili.
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1. Introduzione: il contesto dell’Alta Formazione

I dati dell’ultima rilevazione dell’indagine occupazionale di Alma Laurea, 
sui due versanti sui quali la ricerca si dispone, il profilo dei laureati e la loro 
condizione occupazionale, ci presentano una situazione in crescita, seppur con 
minimi livelli rispetto a circa dieci anni fa, ovvero rispetto agli stadi pre-crisi 
(Alma Laurea, 2018a). Se, da una parte, lo stato dell’Università italiana pare 
migliorare per numero di laureati che raggiungono il titolo in corso con gli stu-
di e per incremento di tale numero rispetto all’epoca del pre-riforma, dall’altra, 
soffriamo l’ultimo posto per numero di laureati in Europa, il basso livello dello 
stipendio iniziale a cinque anni dal raggiungimento del titolo di studio, ma so-
prattutto, malgrado paghi essere laureati piuttosto che diplomati, soffriamo la 
mancanza di posti di lavoro (Alma Laurea, 2018b).

Nel rapporto Alma Laurea, come anche in quello OECD (2017), si comin-
cia a parlare della relazione fra curricula e transizione al lavoro, fra conoscenze 
acquisite nei corsi di studio e professioni sviluppate. Il tema del collegamento 
fra lavoro di un laureato, ricerca del lavoro e formazione, discipline studiate, 
metodi, saperi acquisiti durante gli anni universitari sta diventando uno sfon-
do di riflessione attuale e sempre più considerato (CRUI, 2018). La questione 
non è scontata poiché, in Italia, l’Università poco è stata studiata sotto il profilo 
dell’Offerta Formativa, ma soprattutto, poche ricerche si occupano di approfon-
dire il rapporto fra i percorsi formativi e il mondo del lavoro.

Il termine employability e la dizione occupabilità non sono solo appannag-
gio degli economisti, iniziano ad entrare nelle riflessioni sulla formazione uni-
versitaria, anche la pedagogia ha iniziato a occuparsi di didattica universitaria 

1. Vanna Boffo, professore associato di Pedagogia generale e sociale, Dipartimento di For-
mazione, Lingue, Intercultura, Letteratura e Psicologia, Università degli Studi di Firenze.
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e, conseguentemente, di risultati in termini di posti di lavoro e qualità del la-
voro. Parlare di questi aspetti cambia la prospettiva anche sulle riflessioni ine-
renti la didattica, i metodi di insegnamento, le modalità di apprendimento nei 
contesti dell’Alta Formazione (Yorke e Knight, 2004). Mentre la letteratura 
globale è particolarmente diffusa, quella italiana ancora deve avere un adegua-
to sviluppo.

Il nesso che lega il lavoro con la costruzione della formazione è ormai chia-
ro, anche se ancora poco diffuso e, a oggi, ancora poco presente nel dibattito 
sulla finalità dell’Università. L’ipotesi di tale breve saggio è proprio quella che 
fa riferimento alla centralità del mondo della vita, delle professioni, all’impor-
tanza dell’inserimento lavorativo per comprendere il senso dell’insegnamento 
in alta formazione, l’orientamento dei metodi didattici, la presenza di tecniche 
e strumenti “diversi” per migliorare, incrementare e fissare un apprendimento 
ampio, trasversale, innovativo, transdisciplinare, tecnologicamente avanzato.

Il percorso educativo e formativo non può essere separato da ciò che sarà 
agito “dopo”, deve essere connesso con competenze trasversali da spendere in 
contesti professionali, di lavoro e della vita personale, nel futuro del laureato. 
Come affermava già Dewey più di cento anni fa, il mondo della scuola, l’uni-
versità, e il mondo della vita devono essere biunivocamente trasparenti l’uno 
all’altro (Dewey, 2000, 2014). Basterebbe questo richiamo per poter considera-
re quanto cammino ci sia ancora da percorrere nella cultura universitaria, trop-
po legata alle discipline e al contenuto da insegnare, senza chiedersi e porsi il 
quesito sul come e sul perché lo si apprenda.

2. La Didattica Work-Related

Per innovare i corsi di studio è necessario partire dalla quotidianità ovve-
ro dal legame stretto fra gli studenti e il loro apprendimento (Kolb, 1984). Per 
farlo è ancor più necessario costruire una relazione docente-allievo che sia si-
gnificativa, densa, generante e appassionante. Adiacente alla relazione docen-
te è nevralgico un metodo che supporti tale relazione e la renda al passo con i 
tempi, restituisca la dimensione innovativa e si avvalga delle nuove tecnologie. 
La didattica universitaria può e deve supportare una trasformazione dei saperi 
anche attraverso metodi e tecniche che sappiano parlare a ogni studente, giova-
ne e meno giovane.

Uno degli assi portanti del rapporto fra la costruzione di competenze per il 
futuro, la centralità dello sviluppo di una professionalità in divenire e l’acqui-
sizione di conoscenze di base, caratterizzante e al contempo visionaria, è la ca-
pacità di guardare al mondo del lavoro e di agire facendo leva sull’esperienza.
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Alcune buone prassi che vengono seguite nel Corso di Studio in Scienze 
dell’educazione degli adulti, della formazione continua e Scienze pedagogiche 
riguardano:
1. l’utilizzo della piattaforma Moodle, in dotazione all’università, per poter cre-

are la community con gli studenti dei vari corsi;
2. l’adozione di Teleskill come sistema di webconference;
3. la sinergia fra più corsi, utilizzando una visione caleidoscopica per trattare 

temi/progetti;
4. il coinvolgimento degli studenti nelle attività di ricerca, su temi inerenti le 

costruzioni professionali, di un gruppo di docenti;
5. la dimensione della progettazione condivisa attraverso Moodle;
6. un costante riferimento al territorio e al mercato del lavoro come “ponte” fra 

i saperi accademici e i saperi esperienziali;
7. l’inserimento didattico dei servizi di Career Service dell’Università di 

Firenze;
8. il ricorso alla presenza di ricercatori stranieri, come anche giovani imprendi-

tori per mostrare de visu le trasformazioni del mercato del lavoro.

La lista di questi passaggi potrebbe distendersi in modo indefinito. Tuttavia, 
potremo affermare che i punti citati sono realizzati fattivamente nel Corso di 
Studio LM 57&85 dell’Università di Firenze.

In primo luogo, l’utilizzo della piattaforma Moodle da parte di alcuni cor-
si inserisce una innovazione tecnica che non richiama solamente l’uso di uno 
strumento, ma presenta modalità di progettazione e di relazione sicuramente 
nuove. Da un parte, progettare un corso con l’utilizzo di una piattaforma che 
sostiene, accompagna e orienta le azioni didattiche, rappresenta sicuramente la 
possibilità di ampliare la classe, estenderla oltre le ore di lezione, significa im-
plementare lo spazio e il tempo a disposizione. Dall’altra, la piattaforma mo-
della le relazioni che in presenza hanno uno sviluppo e online si modificano, 
talvolta inaspettatamente.

La creazione di una community che acquisisce conoscenze condivise, che 
trova punti di riferimento disponibili costantemente, che dialoga con il do-
cente attraverso l’utilizzo dei forum è un passaggio centrale perché la didat-
tica si faccia davvero luogo del trasferimento di azioni educative. Dunque, 
progettare un corso “attraverso e con” la piattaforma Moodle rende la classe 
una comunità, avvicina gli studenti che non hanno la possibilità di frequen-
tare, rafforza le relazioni, esercita e stimola un pensiero logico-deduttivo. 
Tale piattaforma, all’interno del corso di “Metodologia della ricerca di base 
e applicate alla formazione” è stata utilizzata come un tool relazionale-dia-
logico costantemente attivo durante il periodo delle lezioni. L’utilizzo dello 
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strumento Teleskill ha permesso la registrazione degli interventi didattici in 
modo che il corso fosse fruito anche da coloro che per motivi di lavoro o per-
sonali non potevano seguire in aula. Le registrazioni delle lezioni sono un 
patrimonio didattico rilevante e dedicare il tempo alla loro costruzione rap-
presenta un nuovo impegno per il docente. Gli strumenti digitali sono stati 
utilizzati anche per le prove di verifica in itinere. I compiti, in particolare, 
le autobiografie professionali redatte a inizio corso, sono state caricate sulla 
piattaforma e, in tempo reale, sono state discusse in aula. I progetti di ricerca 
richiesti per una seconda verifica del corso a gruppi sono stati condivisi e i 
gruppi di lavoro hanno usufruito del digitale per poter lavorare oltre lo spazio 
universitario con l’utilizzo di una molteplicità di materiali, quali foto, video, 
analisi statistiche e interviste qualitative.

Il Presidente del Corso di Laurea ha favorito la diffusione dell’utilizzo della 
piattaforma e il risultato raggiunto è stato ragguardevole poiché il 90% dei do-
centi ha aperto l’account del proprio corso. Il senso di favorire l’utilizzo della 
piattaforma risiede nella possibilità di consegnare agli studenti la capacità di 
allenarsi all’interfaccia digitale, la competenza di utilizzare tools connessi fra 
loro, cellulari per fare ricerche in aula, computer dopo la lezione.

L’utilizzo di Moodle in modo sinergico ha permesso di creare una visione 
“caleidoscopicamente” interrelata. Se tutti i docenti attivano le medesime stra-
tegie didattiche, più facilmente il loro utilizzo sarà compreso dagli studenti. La 
similarità di comportamenti lascia una traccia forte e lo strumento diviene “par-
te integrante” del piano di lavoro apprenditivo.

L’apprendimento e l’esperienza dell’apprendere fissano l’azione, la rendono 
connessa con la memoria, con la rielaborazione critico-riflessiva. Quasi che il 
fare, l’utilizzo delle mani, come le neuroscienze ci insegnano, guidi la mente e 
renda l’uomo capace di agire. Da qui, l’azione educativa è sempre azione e mai 
solo teoria o narrazione dell’azione.

3. Per una connessione al lavoro

Introdurre la piattaforma digitale come strumento quotidiano di lavoro è or-
mai imprescindibile dalla didattica universitaria anche per altre due ragioni: la 
prima riguarda la modalità di apprendere, la seconda il progresso tecnologico.

Sappiamo che una delle più importanti competenze trasversali risiede nel-
la capacità di imparare ad apprendere. In un mondo sempre più veloce dove 
l’innovazione tecnologica fonda lo sviluppo di sistemi e processi, industriali, 
istituzionali, amministrativi, l’apprendimento è un perno del potenziale uma-
no. Saper apprendere, come Niclas Luhmann affermava negli anni Ottanta del 
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Novecento e Gardner riconfermava come una delle cinque chiavi per il futuro, 
una decina di anni fa, è la postura per la conoscenza odierna. Quello che stia-
mo insegnando ai nostri studenti nei corsi universitari è, per contrappasso, già 
obsoleto alla fine del semestre, troppo veloce è il cammino, la corsa della co-
noscenza. Come abbiamo già detto, Gardner lo ha sottolineato nel volume Five 
keys for the Future (2007), che ci fornisce alcune indicazioni preziose per stare 
nel “domani”.

Il progresso tecnologico impone nuovi apprendimenti, nuovi saperi e nuove 
conoscenze. Questi nuovi saperi sono imprescindibili dal digitale. Le e-Com-
petences saranno la nuova Literacy e Numeracy ovvero ciò senza cui non po-
tremo dirci abitanti del pianeta terra. A ben vedere si tratta di giustizia, si tratta 
di conseguire una uguaglianza sociale, si tratta di diritto all’umanità. La possi-
bilità di apprendere il digitale, l’alfabetizzazione di questo e la sua implemen-
tazione devono essere appannaggio dell’Alta Formazione. Se richiediamo che 
gli studenti, iscrivendosi alla Laurea Magistrale, abbiano conseguito crediti in 
“cultura informatica”, dobbiamo anche fornire strumenti, possibilità e condi-
zioni apprenditive per implementare tale cultura digitale. Non si tratta di ag-
giungere tecniche, si tratta di utilizzare strumenti vitali per stare nel mondo, per 
il lavoro, ma in generale per la vita. Potremo andare indietro con la memoria e 
fare un paragone: internet rappresenta per gli uomini di oggi ciò che la scoperta 
di Gutenberg rappresentò per la civiltà dell’Umanesimo. Nel momento in cui 
sottolineiamo l’importanza di un apprendimento connesso e interdisciplinare, 
sappiamo che ancora molta strada c’è da fare per rendere i laureati capaci di 
muoversi e anticipare le tendenze strumentali-digitali del domani.

Una seconda ragione per sottolineare la centralità di sperimentare una nuova 
didattica digitale riguarda la formazione per le professioni del futuro. I nuovi 
lavori passeranno per i Big Data. Anche i lavori di relazione e di cura. In tal 
senso, preparare i giovani al mondo che li aspetta attraverso la creazione di in-
novazione è il compito dell’Università.

Abbiamo diverse evidenze in questo senso, a partire dal fatto che

1. lo sviluppo economico e industriale di un Paese è basato in larga parte sulla sua 
capacità di introdurre nuove tecnologie digitali e di diffondere una cultura digitale; 2. 
A livello europeo si ribadisce con forza e convinzione l’importanza della competenza 
digitale come competenza chiave per l’apprendimento permanente; 3. Le competenze 
digitali sono, in misura diversa e con specificità differenti presenti in tutti i contesti 
lavorativi (CRUI, 2018, pp. 73-87).

Lo studio della Fondazione CRUI sulle competenze trasversali sottolinea 
proprio la necessità di formare competenze digitali, nonché una cultura digita-
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le, progettando percorsi formativi universitari appropriati e trasversali, per tutti, 
non solo per i laureati IT.

Si parla di Digital Economy and Society e alcune competenze digitali do-
vrebbero diventare parte integrante di ogni curricolo universitario, si pensi a
1. il Digitale come fattore di innovazione;
2. progettare per l’innovazione digitale;
3. conoscere le applicazioni;
4. conoscere e stare nel mondo dei Dati;
5. essere consapevoli della sicurezza IT (CRUI, 2018, p. 77).

Ognuno di questi fattori deve diventare patrimonio comune di ogni laureato. 
Sicuramente, senza tali strumenti più complessa sarà la ricerca del lavoro, ma 
anche meno competitiva la condizione docente e l’Università che non offre un 
rinnovamento della didattica in tal senso.

4. Conclusioni

L’innovazione dei corsi di studio transita dalla progettazione sviluppata in 
rapporto al mondo del lavoro, da una parte, attraverso l’acquisizione di com-
petenze trasversali e digitali, dall’altra. La didattica è il mezzo per raggiungere 
queste finalità e, come tale, ha un ruolo centrale perché l’offerta formativa uni-
versitaria non può non trasformarsi.

Anche le professioni di cura, come l’educatore, l’insegnante, il pedagogista, 
il formatore possono e devono avvalersi dei processi di innovazione per il fu-
turo. Dunque, preparare i laureati in questi settori significa agire nuovi modelli 
di formazione e nuovi modelli organizzativi dei corsi di studio, come anche ac-
quisire competenze per l’insegnamento in Alta Formazione.

L’Università italiana si trova in un percorso di trasformazione e cambiamen-
to, potremo affermare che la maggior parte dei settori ne è investita. In parti-
colar modo, la finalità dell’operari formativo deve trovare l’accordo fra le par-
ti. L’Università per la cultura o l’Università per la professione? Sicuramente, 
senza una seria riflessione sul ruolo dell’Università per la trasformazione della 
Società italiana, europea, globale non potremo creare le reali condizioni di in-
novazione didattica. Sul piano normativo, la trasformazione è imponente, dal 
sistema AVA 2.0, alla valutazione della ricerca con la VQR, alle nuove modalità 
di Governance degli Atenei (Legge 240/2010).

Quine nel suo libro più famoso, come incipit, cita Otto Neurath a proposito 
del ruolo della scienza in un momento di grandi mutamenti a inizio Novecento: 
“Noi siamo come naviganti che devono restaurare la loro nave sul mare aperto, 
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senza poterla mai smontare e senza poterla mai ricostruire con parti migliori” 
(Quine, 1970, p. 2).

Altrettanto potremo pensare per l’Università e il suo ruolo di formazione 
nella società del futuro.
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1. L’apporto dei “casi di studio” DIDeL per l’Ateneo fiorentino

Come gli altri colleghi scelti all’interno del progetto DIDeL quali “casi di 
studio” per l’uso innovativo delle risorse legate all’e-learning sulla piattaforma 
dell’Ateneo di Firenze, l’autrice del presente contributo ha accolto con piacere 
l’idea di una condivisione di esperienze didattiche che fino ad ora erano rimaste 
nascoste in uno spazio a cui accedono soltanto i discenti dei nostri corsi. Senza 
dubbio lo scambio di esperienze legate allo sfruttamento delle potenzialità di uno 
spazio digitale di lavoro può nutrire la riflessione sugli usi e i metodi che accom-
pagnano e completano gli insegnamenti universitari: anche se necessariamente 
singolari e irrepetibili, perché legati a percorsi eterogenei relativi a materie di 
studio molto diverse, gli usi effettivi dei vari strumenti disponibili sulla piattafor-
ma Moodle possono infatti fungere da modello per adattamenti multipli.

Lo studio delle pratiche legate all’utilizzo delle nuove tecnologie si rivela 
d’altronde essenziale nella prospettiva del miglioramento dell’insegnamento 
universitario: progetti come DIDeL, che mirano alla formazione dei docenti 
universitari all’uso degli strumenti digitali, partono dall’osservazione di una si-
tuazione in cui le risorse informatiche rimangono poco adoperate (cfr. indagine 
sull’uso del Moodle nell’Ateneo fiorentino, Formiconi et al., 2017) mentre la 
trasformazione delle pratiche universitarie verso “l’Università digitale” è già 
consolidata in molti paesi europei, appoggiata da politiche nazionali2. È infatti 
essenziale che la didattica universitaria si adegui all’evoluzione delle pratiche 

1. Annick Farina, professore associato di Lingua e Traduzione Francese, Dipartimento di 
Formazione, Lingue, Intercultura, Letteratura e Psicologia, Università degli Studi di Firenze.

2. Si veda ad es. il “livre blanc” del Ministero dell’Educazione e della Ricerca francese per lo 
sviluppo della pedagogia digitale nell’educazione universitaria (www.enseignementsup-recher-
che.gouv.fr/cid60286/livre-blanc-accompagnement-et-formation-des-enseignants-aux-usages-
du-numerique.html) (ultima consultazione il 6 maggio 2019). 
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Didattica sperimentale e nuove tecnologie: 
Insegnare le lingue straniere con il supporto  
di Moodle

di Annick Farina1
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sociali, in particolare alla nuova relazione con la diffusione del sapere (Pote-
aux, 2013, p. 7), tramite docenti che diventino mediatori nell’acquisizione di 
una cultura digitale legata al proprio campo di studio:

Evidence over the past years has clearly indicated that efforts to ensure equal access to 
educational opportunities and quality education for all must be accompanied by wide-
ranging education reforms. Such reforms are not likely to succeed without addressing 
the new roles played by teachers in preparing students for an emerging knowledge-ba-
sed and technology-driven society. Teachers must have access to adequate training and 
ongoing professional development and support and be motivated to use new teaching 
and learning methods and techniques (Semenov, 2005, p. 3).

L’ambiente universitario, e quello italiano in particolare, non è sempre ri-
cettivo a questi sviluppi, soprattutto in alcuni settori quali ad esempio quello 
umanistico, dove sussiste quello che Valluy (2013) descrive come un sistema di 
“convinzioni tecnofobe”. Oppone però a questa tipologia di docenti una coali-
zione “eco-pedago-tecnofila” la cui esperienza può essere vettore di un cambia-
mento di atteggiamento verso le nuove tecnologie da parte dell’intera comunità 
universitaria. Questa è senza dubbio la ragione per cui il progetto DIDeL ha as-
sunto il compito di reperire un gruppo di docenti capaci di illustrare il proprio 
percorso con l’idea di stimolare gli altri a crearne uno proprio sulle loro orme.

2. Nuove tecnologie e insegnamento delle lingue

Si può affermare che le discipline delle lingue straniere hanno avuto un ruolo 
pionieristico nell’uso di media e tecniche plurali quali supporto all’insegnamen-
to. Le ragioni sono dovute sia alla materia linguistica stessa (necessità di “ren-
dere” la relazione fra signifié et signifiant, sviluppo di competenze linguistiche 
attive e passive) sia alla necessità di utilizzare risorse “autentiche” non accessi-
bili direttamente, sia all’impatto di un mercato dell’insegnamento delle lingue 
sottoposto a una forte concorrenza3. Questo terreno già predisposto ha favori-

3. “L’enseignement des langues étrangères a toujours été pionnier dans l’utilisation des tech-
niques de production, de stockage et de reproduction des textes, des images et des sons. Il y a à 
cela plusieurs raisons: discipline familiarisant très tôt avec la distinction entre le plan du signifié 
et le plan du signifiant; nécessité de donner “à voir” et “à entendre” ce qui n’est pas accessible 
directement, que ce soient la prononciation “préenregistrée” des natifs ou des documents “au-
thentiques” relevant de la culture étrangère; prise en charge par les machines de quelques prin-
cipes pédagogiques de base tels que la présentation de modèles à imiter et la capacité infinie de 
répétition à l’identique; concurrence aussi de plus en plus vive dans l’offre du secteur marchand” 
(Delaunay in Pasquier, 2000, pp. 7-8). 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN  9788891795090



207

to lo sviluppo dei T.I.C.E. con una presenza sempre maggiore di risorse usate 
sia a distanza (e-learning) sia in modalità ibrida. La nuova versione del QCER 
(Council of Europe 2017), riferimento imprescindibile per tutti gli insegnanti 
di lingue straniere, include d’altronde dei descrittori specifici su questo fronte4.

2.1. L’esperienza del Centro Linguistico di Ateneo

L’Ateneo fiorentino ha dimostrato in questo campo di tenere il passo sull’e-
voluzione tecnologica, in particolare per quanto riguarda l’insegnamento delle 
lingue straniere nel Centro Linguistico di Ateneo e la loro verifica: nel 1985 
nascono i laboratori linguistici con mediateca, con inserimento graduale del 
multimediale. Sperimentato nel 1999, l’e-learning è stato sviluppato da allo-
ra, utilizzando varie piattaforme: First-Class, Docebo, Blackboard, Moodle. La 
scelta definitiva di Moodle fu fatta nel 2006 in quanto piattaforma open source 
e adottata dall’intero Ateneo. Moodle è stato inizialmente utilizzato per crea-
re esercitazioni per i corsi Access e di Preparazione alla prova, per essere poi 
allestito con corsi di scrittura, esempi di prova interattivi e spazi condivisi di 
supporto ai corsi. Nell’ultimo anno, come presidente del Centro, la scrivente 
ha lavorato con il personale tecnico per fornire degli aggiornamenti sull’uso 
di Moodle, con l’idea di incrementare il suo uso inserendo anche delle aree di 
comunicazione fra insegnanti e una bacheca ad uso informativo interno. Si è 
anche allestito uno spazio dedicato a una formazione ibrida coordinata da chi 
scrive nell’ambito del progetto LabIFle, frutto della collaborazione tra il CLA 
di Firenze, l’Institut Français Italia e l’Università di Lorraine, per la formazione 
in tecnologie educative per il francese lingua straniera di formatori e insegnanti 
in servizio nelle scuole medie superiori italiane.

2.2. Corsi di laurea di Lingue, Letterature e Studi Interculturali

I corsi linguistici dei corsi di laurea del Dipartimento di Lingue, Letterature 
e Studi Interculturali sono condivisi fra docenti di lingua che si occupano della 
parte dell’insegnamento orientata principalmente in senso teorico (linguistica 
applicata) e lettori/CEL che forniscono un insegnamento di pratica della lin-
gua. Lo studente per cui la lingua è una materia di specializzazione deve infatti 

4. Sono state ad esempio inserite competenze relative alle interazioni online (Council of Eu-
rope, 2017, pp. 93-94) e alle transazioni e collaborazioni online (“Goal-oriented online transac-
tions and collaboration”, Council of Europe, 2017, pp. 95-96). 
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acquisire competenze di comprensione e di uso della lingua attraverso un per-
corso che comprende una coscienza delle modalità di acquisizione di lingue 
seconde, così come conoscenze teoriche su di esse. Lo spazio Moodle, in cui 
ogni insegnante gestisce la propria parte dell’insegnamento, permette di ricre-
are questo percorso e di agevolare il coordinamento dei vari attori coinvolti.

Il materiale qui presentato proviene dallo spazio Moodle dei tre corsi di lingua 
francese, di cui l’autrice ha l’affidamento nei due corsi di laurea di Lingue, Lette-
rature e Studi Interculturali (lingua francese 1 e lingua francese 2, rispettivamente 
12 CFU al primo e terzo anno della Laurea Triennale) e di Lingue e Letterature 
Europee e Americane (lingua francese 1, 12 CFU alla Laurea Magistrale).

3. Didattica erogativa, attiva e collaborativa: esempi d’uso di 
strumenti di Moodle

Per descrivere i vari strumenti disponibili su Moodle utilizzati nei corsi qui 
presentati si seguirà una distinzione proposta dai colleghi del DIDeL (sulla fal-
sariga di Mason, 1998) per la loro riflessione sulle tipologie di e-learning: la 
distinzione fra e-learning erogativo (content+support), attivo (wrap around) e 
collaborativo (integrated model). La scelta del modello usato per i vari corsi è 
derivata da considerazioni legate al programma definito (modello erogativo per 
un contenuto fortemente teorico per il primo anno, attivo e collaborativo per gli 
altri anni di studio), ma anche al livello linguistico dei discenti, la maggioranza 
dei quali supera il B1 soltanto al secondo anno. Questo livello è infatti consi-
derato come livello “soglia” (Threshold): dopo di esso il discente può intera-
gire nella lingua straniera in autonomia, e quindi partecipare ad attività di tipo 
collaborativo. Anche il numero di studenti dei vari corsi ha orientato le scelte 
effettuate: con un numero che oscilla fra i 140 e 160 iscritti sui miei Moodle di 
primo anno non si potrebbero organizzare e seguire delle attività collaborative. 
Si ha invece necessità di sfruttare gli strumenti che permettono di rintracciare il 
percorso formativo di ogni studente in autonomia per poterne tenere conto nel 
momento della valutazione.

4. E-learning erogativo

L’uso di Moodle in modalità erogativa permette di fornire allo studente dei 
contenuti (link verso pagine web, file da scaricare, testi o documenti audio con-
sultabili in autonomia, ecc.) senza prevedere un coinvolgimento dello studente 
nella costruzione di un percorso attivo condiviso con gli altri sulla piattaforma.
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4.1. Bacheca

Tutti i corsi Moodle di lingua francese contengono una parte informativa 
“di base” sul corso: orario dettagliato per docenza e lettorati, inserimento di file 
di bibliografia, sezione “annunci” in cui gli insegnanti informano gli studenti 
di eventi particolari quali spostamenti di lezione, date di test, ecc. (Figura 1).

Figura 1 – Moodle: classe online di Lingua francese 1 LT 2017/18 – Bacheca.

4.2. Libro

Lo strumento “Libro” permette di inserire dei riassunti di lezioni sotto for-
ma di capitoli, riproducendo la classica struttura di un libro cartaceo. Tramite 
l’indice che appare a sinistra, lo studente sceglie gli argomenti trattati in aula 
per accedere a riassunti ed esercizi. Questo strumento è particolarmente utile 
per lezioni con grandi numeri e per i primi anni universitari in cui lo studente fa 
talvolta fatica a ricostruire da solo il filo conduttore di un corso e prendere degli 
appunti adeguati (Figura 2).
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Figura 2 – Moodle: classe online di Lingua francese 1 LT – 2017/18 – Libro.

4.3. Compito

Permette di correggere le consegne dello studente direttamente sulla piattafor-
ma, potendo conservare lo storico di scambi di documenti, commenti, correzioni 
e valutazioni utili per misurare i progressi fatti nel corso dell’anno (Figura 3).

Figura 3 – Moodle: classe online di Lingua francese 1 LT – 2017/18 – Compito.
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5. E-learning attivo

La tipologia attiva (wrap around) considera lo studente come persona che 
partecipa alla realizzazione del percorso di apprendimento usando la piattafor-
ma sia come ambiente proprio che come strumento per la comunicazione con il 
docente e con gli altri partecipanti.

5.1. Quiz

La realizzazione di quiz permette di fornire una correzione automatica allo 
studente, che si esercita in autonomia, e di conservare uno storico di queste 
esercitazioni. L’analisi degli errori può aiutare il docente sia nell’autovaluta-
zione (grado di comprensione dei contenuti delle lezioni) sia nella valutazione 
delle difficoltà incontrate dagli studenti in determinati punti, su cui potrà forni-
re ulteriore sostegno (Figure 4a e 4b).

Figura 4a – Moodle: classe online di Lingua francese 1 LT 2017/18 – Quiz di prepara-
zione all’esame.

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN  9788891795090



212

Figura 4b – Moodle: classe online di Lingua francese 1 LT 2017/2018 – Quiz di auto-
esercitazione. Consultazione dei risultati dei singoli studenti.

5.2. Forum

L’uso di forum di discussione per gli studenti è particolarmente utile nell’am-
bito di insegnamenti di tipo linguistico per permettere una comunicazione nella 
lingua insegnata fra i partecipanti. L’unico caso però in cui si è verificata una 
partecipazione attiva degli studenti è stato nel contesto di un forum di “proble-
mi tecnici” relativi a risorse informatiche di cui richiedevo l’uso per lavori le-
gati al corso. Per permettere il dialogo fra gli studenti si è sperimentata invece 
la creazione di dialoghi su una risorsa gratuita esterna, Framapad, che permette 
a più persone di scrivere in contemporanea su una stessa pagina munita di URL. 
È inserito il link a questa pagina su Moodle per gruppi di 2/3 studenti, fornen-
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do un input linguistico (una espressione francese) che doveva essere usato nei 
dialoghi, seguendo le esercitazioni dal proprio computer all’interno dell’aula 
informatica (Figura 5).

Figura 5 – File Framapad con link inserito sul corso online in Moodle di Lingua francese 
2 LT 2017/18 – Creazione di dialoghi in diretta fra studenti su espressioni fornite dal 
docente.

6. E-learning collaborativo

Come tipologia attiva, il modello collaborativo di uso delle risorse e-lear-
ning (integrated model) presuppone una partecipazione del discente alla costru-
zione del percorso di apprendimento sulla piattaforma. In questo caso i conte-
nuti sono di tipo in progress, nel senso che vengono elaborati in modo colletti-
vo e con una progettazione concordata fra docente e studenti. Di default, sono 
pochi gli strumenti di Moodle che permettono di inserire e modificare dati agli 
utenti di tipo “studenti”. Per avere quindi degli strumenti realmente collaborati-
vi (forum compresi), il docente che amministra il Moodle deve definire questa 
possibilità nella configurazione dello strumento, fornendo permessi di modifica 
e inserimento di documenti all’utente “studente”.
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6.1. Wiki

Lo strumento Wiki permette di creare un’opera collettiva raggruppando i 
risultati di ricerca degli studenti sulla base di un progetto definito come sco-
po del percorso di studio. Nell’anno accademico 2017-18, sono stati avviati 
due progetti-classe in Moodle: un progetto collaborativo di creazione di sche-
de biografiche di scrittrici francofone che non hanno tuttora una pagina Wi-
kipedia o che hanno una pagina poco sviluppata con il terzo anno di laurea 
triennale e un progetto simile su donne che hanno scritto dei diari di viaggio 
in Italia con la magistrale. I savoir faire da acquisire sono di tipo linguistico 
(scrittura biografica e modello enciclopedico, sintesi di documenti e traduzio-
ne di documenti da altre lingue) ma anche digitali (introduzione agli ambienti 
Wiki con passaggio progressivo dall’ambiente semplificato di Moodle alla 
collaborazione su Wikipedia, inserimento di documenti creati su supporti in-
formatici vari quali grafici, immagini, video, creazione di legami ipertestuali, 
ecc.) (Figure 6a e 6b).

Figura 6a – Moodle di lingua francese 2 LT 2017/18 – Progetto collaborativo di creazio-
ne di biografie di donne francofone. Bacheca del progetto.
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Figura 6b – Moodle: classe online di Lingua francese 2 LT 2017/18 – Progetto collabo-
rativo di creazione di biografie di donne francofone. Wiki del progetto.

6.2. Glossario

Il Glossario è particolarmente utile per esercitare le capacità di sintesi per la 
definizione di concetti legati a un insegnamento. Per un corso che comprende 
una parte di linguistica applicata, relativa alla lessicografia, questo strumento 
permette di mettere in pratica regole legate alla creazione di dizionari, simulan-
do il lavoro di un gruppo di redazione. Nel corso del terzo anno di laurea trien-
nale dell’a.a. 2016/17, in cui parte dell’insegnamento teorico si concentrava su 
una tipologia di parole, i realia, e sul tipo di trattamento lessicografico ad esse 
riservato nei dizionari monolingui e bilingui, la costruzione di un glossario di 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN  9788891795090



216

gastronomia francofona gestito dagli studenti è stato l’obiettivo principale del 
percorso, su cui si è basata gran parte della valutazione delle competenze ac-
quisite (rispetto di regole editoriali, capacità di ricerca di informazioni storico-
culturali e di sintesi dell’informazione, ricerca nella letteratura francofona con 
adeguata selezione di citazioni, ecc.) (Figura 7).

Figura 7 –Moodle: classe online di Lingua francese 2 LT 2016/17 – Progetto collabora-
tivo di creazione di un glossario della gastronomia francofona.

7. Conclusione

Esplorare le potenzialità di una piattaforma pensata per l’accompagnamento 
di corsi universitari arricchisce l’esperienza didattica sia del docente sia dello 
studente. Aumenta la motivazione degli studenti, permettendo loro di migliora-
re la propria cultura digitale e di coniugarla con la dimensione disciplinare (lin-
guaggio accademico e specifico della disciplina). Facilita anche la comunica-
zione docente-studente e la gestione del percorso svolto insieme, permettendo 
il tracciamento dell’attività online e quindi il monitoraggio del coinvolgimento 
degli studenti. Aiutare a superare le resistenze antitecnologiche, ancora molto 
presenti nel corpo docente, risulta quindi essenziale per potenziare le nostre ca-
pacità didattiche e permettere agli studenti di sfruttarle al meglio.
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1. Introduzione

Una delle maggiori difficoltà che lo studente incontra nell’approccio al di-
ritto è riuscire a comprendere la dimensione giuridica nella sua autonomia e 
peculiarità.

Ricordiamo una frase frequente nelle lezioni del Prof. Paolo Grossi. Per stu-
diare il diritto occorre che ci

si metta sul naso gli occhiali del giurista e che questi occhiali (si) senta perfettamente 
convenienti al (proprio) naso. Occorre che (ci) si misuri cioè anche con quella dimen-
sione esclusiva, ostica forse ma essenziale che è la tecnica giuridica. Il diritto ha infatti 
una sua autonomia che è sì autonomia di istituti, ma che si origina in una autonoma 
visione del mondo, che è insomma l’autonomia di uno specifico sapere, autonomia di 
statuto epistemologico, di concetti, di lessico (Grossi, 2006, p. 22)2.

L’uso della piattaforma può servire per avvicinare lo studente alla dimensio-
ne del diritto, offrendogli una visione ulteriore e diversa da quanto può essere 
comunicato in un libro o in una lezione frontale. Il riferimento non è solo ad 
atti, contratti, provvedimenti che possono essere caricati sulla piattaforma, ma 
anche a problemi e quesiti posti in modo da far emergere il lato giuridico della 
questione con una maggiore interattività tra studente e docente.

Lo studio del diritto comporta anche una formazione della conoscenza mul-
tilivello connotata da una forte ipertestualità.

I singoli istituti giuridici possono infatti essere studiati non solo con dif-
ferenti gradi di approfondimento, e questo può valere anche per materie non 
giuridiche, ma anche tenuto conto dei vari “formanti” di quello che andiamo a 

1. Sara Landini, professore associato di Diritto Privato, Dipartimento di Scienze Giuridiche, 
Università degli Studi di Firenze.

2. Un testo dello stesso Autore fondamentale non solo per chi voglia studiare il diritto, ma an-
che per chi si ponga come docente è Prima Lezione di diritto, Laterza, Bari, 2003.

18
Studio del diritto ed e-learning

di Sara Landini1
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chiamare “diritto”, rappresentati non solo dalle leggi (nazionali, regionali e so-
vranazionali), ma anche dalle interpretazioni della giurisprudenza e della dottri-
na. Comprendere il diritto vuol dire essere in grado di applicarlo, perché è nel 
momento dell’applicazione della regola che emerge il diritto nella sua pienezza 
di legge e interpretazione.

Allo stesso tempo, i vari istituti giuridici sono fortemente legati tra loro an-
che a livello epistemologico. Per comprendere il diritto di proprietà, ad esem-
pio, si deve conoscere come si trasferisce anche attraverso il contratto. Quindi 
per comprendere il diritto di proprietà si deve conoscere il diritto dei contratti. 
Ma il contratto, in specie quello ad effetti reali (ovvero traslativo di diritti), lo si 
comprende se si è compreso il diritto oggetto del trasferimento e in particolare 
il principale diritto reale, ovvero la proprietà. Lo studente di materie giuridiche 
dovrà imparare a muoversi sui testi, cogliendo i vari collegamenti, nel caso di 
specie studiando la proprietà alla luce del contratto per poi rivedere il contratto 
alla luce della proprietà, secondo una lettura circolare.

Ciò posto, la didattica a distanza è in grado di verificare, attraverso prove ero-
gate in modalità flipped teaching (ad esempio, soluzione a casa di problemi giu-
ridici partendo da casi pratici con spiegazioni in aula dei risultati), se lo studente 
ha realmente compreso il fenomeno giuridico nella sua complessità. Conoscere 
le norme di legge, ma non riuscire a risolvere problemi giuridici non rappresenta 
un livello di conoscenza del diritto adeguato per potersi definire giuristi.

La didattica in modalità e-learning, essendo erogata attraverso un supporto 
elettronico, è inoltre in grado di cogliere connessioni tra gli istituti e guidare lo 
studente nell’apprendimento del diritto anche attraverso collegamenti iperte-
stuali tra i vari materiali caricati sulla piattaforma.

2. Esperienze al primo anno di corso in Giurisprudenza e 
lauree triennali giuridiche

Nell’insegnamento del diritto privato a studenti del primo anno del corso di 
laurea in Scienze dei Servizi Giuridici, la necessità di approntare tecniche di di-
dattica a distanza nasce fondamentalmente da due esigenze:
•	 la presenza di studenti lavoratori che non riescono a frequentare e a instau-

rare una relazione didattica con il docente, se non nel momento dell’esame e 
nella lettura della guida dello studente su cui è riportato il programma;

•	 la rilevazione di un significativo numero di studenti con ritardi negli studi, 
laddove la materia in cui gli studenti di giurisprudenza trovano maggiori dif-
ficoltà nei primi anni di studio è appunto quella che insegnata da chi scrive: 
diritto privato. Condizione propria di tutte le scuole di giurisprudenza d’Italia.
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3. I risultati dell’esperienza

È stato così progettato un corso in modalità flipped teaching e teledidattica. 
Sul sito è possibile trovare video-lezioni e slides. Periodicamente gli studenti 
vengono impegnati nell’esecuzione di prove a distanza, ad esempio soluzione di 
casi pratici. La soluzione viene spiegata in aula. L’esecuzione di tali compiti dà 
loro la possibilità di partecipare ad una prova intercorso che, se superata, con-
sentirà loro di scomputare una parte del programma dall’esame di diritto privato.

Le criticità rilevate sono di due tipi. Prima di tutto, molti studenti non ave-
vano ancora ricevuto le credenziali all’inizio del corso che si svolge nel primo 
semestre del primo anno e perciò non avevano accesso alla piattaforma. Per ri-
solvere il problema si è fatto ricorso a caselle elettroniche costituite ad hoc e a 
servizi cloud al di fuori del sistema Unifi. In secondo luogo, da un questionario 
somministrato a fine corso nel 2015/2016 è risultato che gli studenti hanno ri-
tenuto l’attività più che sufficiente. Da interviste a voce, gli studenti riferiscono 
che l’attività porta per loro ad un aggravio e che sarebbe opportuno che fosse 
accompagnata da una riduzione della didattica frontale. Negli anni successivi 
il corso ha ottenuto un feedback migliore, poiché la spiegazione dell’attività 
da svolgere a casa è stata effettuata durante la lezione a precedere. Inoltre, è 
stata ridotta l’attività da svolgere a casa, aumentando la componente logico-
argomentativa dell’esercizio da svolgere a casa e riducendo quantitativamente 
l’esposizione scritta.

I risultati positivi sono stati l’emergere di ciò che gli studenti non avevano 
compreso, una maggiore e migliore interazione durante le lezioni, la rilevazio-
ne di criticità rispetto ad alcuni istituti o problemi con un correlato ripensamen-
to del programma e, in particolare, degli aspetti che necessitano un maggior 
approfondimento a lezione.

4. Un esempio di attività nel Corso di Diritto privato

Per mettere in contatto gli studenti con la produzione giuridica e aprire a un 
approccio applicativo nello studio del diritto, vengono sottoposti loro alcuni atti 
da leggere. Su questi vengono assegnate delle attività, solitamente consistenti 
nel rispondere ad un quesito.

L’atto si inserisce nel tema trattato a lezione. Nel caso che qui riportato a 
titolo esemplificativo, il tema era l’amministrazione di sostegno, una misura, 
possiamo sommariamente dire, adottata a favore dei “soggetti deboli” per tu-
telarli contro azioni di terzi che intendano approfittare delle loro condizioni di 
ridotta capacità di intendere e volere.
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L’atto viene letto a lezione e spiegato nei contenuti. Viene illustrata l’attività 
da svolere e viene lasciato agli studenti un tempo congruo, generalmente una 
settimana.

Lo studente a casa legge l’atto e deve applicare quanto studiato al caso di 
specie (Figura 1).

Figura 1 – Esempio di consegna in piattaforma Moodle.

Lo studente dovrà leggere l’atto, prendendo confidenza con questo e con il 
linguaggio giuridico, e rispondere al quesito applicando le norme di legge con-
siderate a lezione, secondo le interpretazioni che gli sono state offerte.

5. Flipped teaching e insegnamenti 3°-5° anno  
della magistrale in Giurisprudenza

Diverso è stato l’impiego della piattaforma per gli studenti del 3° anno della 
Laurea Magistrale a ciclo unico in Giurisprudenza. Qui gli studenti hanno ne-
cessità di iniziare a confrontarsi con l’attività redazionale che li accompagnerà 
nelle professioni legali: pareri, atti, esposizione di temi giuridici.

Sulla piattaforma vengono messi a disposizione materiali, talvolta prove-
nienti da contenziosi reali (nel rispetto della privacy delle parti), chiedendo loro 
di redigere un parere oppure un tema sul modello dei temi del concorso in ma-
gistratura e della parte teorica del concorso notarile.
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5.1. Esempio di attività per studenti del 3°-5° anno della LM  
in Giurisprudenza

Dopo aver dedicato una lezione alle tecniche redazionali dei temi e pareri 
giuridici, gli studenti lavorano su un parere che si inserisce nelle lezioni in cui 
si cerca di bilanciare parte teorica, giurisprudenza e prassi.

Nel caso di specie, dopo aver sottoposto all’attenzione degli studenti la giu-
risprudenza sul tema della validità delle clausole di diseredazione ed aver mo-
strato alcune clausole proponibili nei negozi testamentari, è stato posto loro un 
quesito chiedendo di svolgere il parere.

Si riporta di seguito un esempio:

Tizio coniugato con Sempronia, sapendo di essere prossimo alla morte, vorrebbe redi-
gere testamento lasciando i propri beni soltanto ai figli Caio e Tizietta. Vi chiede se ciò 
sia possibile.
Redigete motivato parere.

La parte in fatto è volutamente sintetica e il problema giuridico è ben evi-
dente. Si tratta quindi di un quesito semplice rispetto a quelli che vengono posti 
all’esame di avvocato o che si possono presentare in uno studio legale.

5.2. Uso della piattaforma per studenti stranieri

A favore degli studenti Erasmus che frequentano il Corso di Diritto di fa-
miglia e successioni (5° anno LM Giurisprudenza), che mal si presta per la 
materia trattata ad essere svolto in lingua straniera e in particolare in inglese, 
è stata impiegata la piattaforma per dar vita ad un corso “double language” 
(Figura 2).

La didattica in lingua inglese nel settore giuridico presenta la difficoltà di 
creare programmi omogenei per studenti italiani e studenti stranieri, special-
mente riguardo ad alcuni settori peraltro di particolare rilevanza (diritto privato, 
diritto amministrativo, le procedure, il diritto penale). Si tratta di settori domi-
nati dal diritto positivo nazionale e da un linguaggio di derivazione latina che 
presenta termini non facilmente e correttamente traducibili in lingua inglese. A 
ciò si aggiunga, come sperimentato dall’autrice nel Corso in Travel and Touri-
sm Contracts, la necessità di una didattica particolarmente interattiva in caso di 
studenti stranieri al fine di superare le difficoltà legate alla diversa formazione. 
Anche in Europa si presentano modelli didattici molto diversi nei differenti pa-
esi e nelle differenti università.
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Da qui la opportunità di: i) creare programmi distinti per i corsi in lingua 
inglese superando la difficoltà di riuscire a coprire tali corsi dal punto di vista 
della docenza e ii) creare modalità di interazione docenti-discenti.

Le piattaforme e-learning potrebbero essere utilizzate per implementare la 
docenza in inglese senza modificare l’offerta formativa e il monte ore dei do-
centi, peraltro in un’utile prospettiva di docenza collaborativa.

Figura 2 – Sezione dell’insegnamento dedicata agli studenti Erasmus.

Sin dall’a.a. 2016-17, all’interno del Corso di Diritto di famiglia e succes-
sioni, è stato creato un programma dedicato agli studenti stranieri (Erasmus, 
accordi di collaborazione) su “Principi condivisi nei differenti stati membri in 
tema di autonomia privata e regolamentazione del passaggio generazionale e 
dei rapporti familiari”, utilizzando in particolare l’esperienza di Notaries in Eu-
rope CNUE. Parallelamente alle lezioni in aula in italiano per gli studenti della 
LM in Giurisprudenza, sono stati caricati sulla piattaforma Moodle materiali 
in inglese online con l’assegnazione di attività da svolgere a distanza per gli 
studenti stranieri. Ogni due settimane veniva realizzato un discussion group in 
aula in inglese sulle attività svolte a distanza, a cui potevano partecipare anche 
gli studenti italiani della LM. In questo modo, veniva recuperata la frequenza 
degli studenti Erasmus attraverso una modalità flipped teaching.

Gli studenti hanno avuto la possibilità di svolgere l’esame orale in inglese 
sui materiali presenti in piattaforma.
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L’esperienza è stata positiva anche se, penso per un difetto di comunica-
zione delle modalità del corso, si è avuto un numero ridotto di frequentanti del 
corso in inglese (2 per l’a.a. 2016-17 tenuto conto che i frequentati del corso in 
italiano erano 40 ca.).

6. Far conoscere la dottrina

Nel tempo mi sono resa conto che gli studenti perdono di vista l’autore del 
manuale e il testo pare vivere di vita propria. Alla domanda “Su quale testo ha 
studiato?” è frequente sentirsi rispondere “Su quello rosso”. Gli studenti che 
rispondono correttamente, con il nome dell’autore e il titolo, non hanno la più 
pallida idea di dove insegni o abbia insegnato l’autore del libro, quale sia stato 
il suo percorso formativo e scientifico, ecc.

Si tratta di aspetti rilevanti in particolare nello studio del diritto. Il diritto 
è interpretazione e l’interpretazione giuridica vede la centralità dell’interprete 
che, nell’applicare le norme, non si limita a compiere un mero sillogismo colle-
gando il caso concreto alla norma a esso riferibile, ma ricerca il senso che quel-
la norma deve avere nella ricerca della giustizia del caso concreto (Esser, 1983; 
Gadamer, 1960; Nerhot, 1992; Zaccaria, 1984).

Da qui la centralità dell’interprete, dell’apporto che la sua precomprensione 
può avere rispetto al testo normativo che si trova ad applicare.

Lo stesso vale per gli autori dei testi giuridici che non sono mai meri esegeti, 
anche quando assumono di esserlo.

Si è così pensato di utilizzare la piattaforma per creare un contatto con gli 
autori dei manuali o con i giuristi citati a lezione, in modo da avvicinare gli stu-
denti alla loro immagine, alla loro voce, alla loro personalità (Figura 3).

Figura 3 – Sezione dell’insegnamento in piattaforma dedicata alla conoscenza degli autori.
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