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Il progetto DISCENTIA: UniCa per la didattica 

universitaria 

Gianni Fenua, Francesco Molaa, Diletta Perettia, Ignazio E. Putzua, Raffaela Torea,b, Elio Usaia 

a.Università di Cagliari; b.Università di Padova 

Introduzione 

L’università oggi è chiamata ad esprimere la sua capacità sia nel promuovere 
apprendimenti sul fronte delle conoscenze che nello sviluppare abilità e competenze 
spendibili nei contesti professionali e nella vita, con lo scopo di favorire processi di 
inclusione sociale e lavorativa in contesti sempre più globalizzati e competitivi 
(Biesta,2010; UNESCO, 2015; EHEA, 2018; Magnoler, 2018; OCDE, 2017; Peretti, Tore, 
2016). È in atto (Stoers, 2008) un processo di trasformazione del contratto sociale: si passa 
da un modello di cittadinanza attribuita ad uno che mette al centro una cittadinanza 
reclamata (Surian, 2016). 

In Europa si va verso una progressiva convergenza dei sistemi formativi dei paesi 
comunitari verso standard e obiettivi comuni (European Commission, EACEA, Eurydice , 
2015) volti a fornire agli studenti le capacità e le competenze di cui hanno bisogno per le 
loro future carriere attraverso la riqualificazione dell’offerta formativa, il raggiungimento di 
obiettivi misurabili e l’innovazione della didattica (Magnoler, 2018; EHEA, 2015). 

Gli attuali docenti hanno costruito la propria professionalità prevalentemente a partire dai 
modelli che hanno avuto (Halpern, Hakel, 2002), con poche occasioni di riflessione 
sull’efficacia di questo tipo di pratiche o sulle possibili alternative. Va rilevato inoltre che per 
rispondere alla crescente e diversificata esigenza dei programmi di studio erogati sempre più 
anche in modalità online o blended, nelle università pubbliche e private di gran parte del 
mondo sono ormai a fianco dello staff docente professori a contratto, part-time e altre figure 
come tutor, tecnici di laboratorio, assistenti (Ardizzone, 2003; Rivoltella, 2001) . 

Il progetto DISCENTIA (DIgitalSCience and EducatioN for Teaching Innovative 
Assessment), dell’Università di Cagliari, situato all’interno delle proprie “Linee generali di 
indirizzo della programmazione universitaria” per il triennio 2016-2018, definite dal D.M. 
n. 635/2016, è un progetto formativo destinato al personale docente e al personale di 
supporto alla didattica, con l’obiettivo di fornire uno strumento per accrescere il successo 
formativo degli studenti, diffondendo in ateneo una didattica al passo con le esigenze della 
società (Peretti, Tore, 2018). 
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1. L’esperienza del Laboratorio Didattico Calaritano (LDC) 

In seguito ai cambiamenti che avvengono in tutti i settori le capacità professionali e 
tecniche del capitale umano formato in università possono configurarsi come non più 
rispondenti alle mutate condizioni sociali che potrebbero richiedere nuove finalità 
educative e formative. 

Per far fronte a queste sfide il docente universitario deve avere una visione innovativa 
per costruire un’offerta didattica adeguata al proprio tempo, per costruire saperi spendibili e 
che sviluppino ricchezza. Deve sostenere la preparazione dei propri studenti per formare dei 
cittadini attivi pronti ad adeguarsi ad una società mutevole in modo da renderli capaci di 
cogliere le sfide per sopravvivere ai continui momenti di crisi (Beraza, Sabucedo,  Alonso, 
2014; Di Nubila, 2016). In questo scenario lo sviluppo delle competenze di insegnamento 
universitario rappresenta una priorità e le università sono responsabili della qualità del 
proprio personale . 1

Il docente dovrebbe conoscere le pratiche di tipo riflessivo e muoversi all’interno di una 
visione inclusiva in modo da analizzare il proprio operato ed essere in grado di sviluppare il 
potenziale di ogni allievo (Ausubel, 1983; Domenici, 2005; Fedeli, Grion, Frison, 2016; 
Kolb, 1981; Leone, Moretti, 2007; Schön, 2006). 

L’università come rappresentante della formazione formale di grado più elevato 
dovrebbe diventare, in quest’ottica, una Comunità in Apprendimento e di Pratica (Brown, 
Campione, 1994; Cox, 2013; Wenger, 1998; Wenger, McDermott, Snyder,2007) nella quale 
i professionisti dell’insegnamento-apprendimento costituiscono gruppi informali in cui è 
possibile scambiarsi confidenze, pareri, informazioni e dove si possono apprendere nuove 
conoscenze e competenze. 

Gli studi di metanalisi nel campo della Educazione Basata Sulle Evidenze rilevano 
come i docenti contribuiscano in maniera rilevante al successo accademico. I risultati 
migliori sono individuabili in contesti molto interattivi, in cui si valorizza il feedback tra 
insegnante e allievi, si favorisce l’apprendimento tra pari, si mette lo studente nella 
condizione di tenere sotto controllo l’evolversi del processo di apprendimento, ed il 
docente fornisce molteplici opportunità per apprendere (Argyirs, Schön, 1978; Fedeli, 
Grion, Frison, 2016; Hattie, 2009; Tore, 2019). Un alto valore di ES (Effect Size) è 
associato all’informare in modo esplicito lo studente (Hattie, 2012), all’inizio delle 
lezioni, su cosa si intende per successo oltre che essere inseriti in programmi di sviluppo 
professionale  (Felisatti, Serbati, 2017; McAlpine, 2003; Poumay, 2014; Ramsden, 1992; 
Romainville, Coggi, 2010).  

L'Università degli Studi di Cagliari si è resa conto precocemente delle problematiche 
relative alla didattica universitaria e nell'a.a. 2008/2009, nell’ambito del Progetto Qualità 
Campus-Unica ha promosso il Laboratorio Didattico Calaritano (LDC), per sostenere un 
percorso formativo rivolto ai docenti dell’Ateneo avente l’obiettivo di fornire loro 
conoscenze, competenze e buone prassi sui temi della progettazione didattica e della 
valutazione degli apprendimenti.  

In particolare lo scopo del LCD è stato favorire un apprendimento significativo (Novak, 

2001) e ridurre la dispersione. 

 P. 31 Linee di indirizzo per lo sviluppo professionale del docente e strategie di valutazione della 1

didattica in Università , Gruppo di Lavoro Quarc docente 15 aprile 2017, www.anvur.it/wp-content/
uploads/2018/12/Linee-guida-QUARC_docente.pdf.
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1.1 L'articolazione del LDC 

L’esperienza del LDC si è configurata durante la sua prima fase come attività di 
formazione, che ha impegnato i corsisti da febbraio a luglio 2009 ed è stata articolata in 
dieci moduli di due giornate ciascuno, per una durata totale di sessanta ore. Hanno 
collaborato, in qualità di relatori, undici docenti provenienti da sette atenei italiani; il corso 
è stato seguito da cinquanta tra professori di I e II fascia e ricercatori dell’Università di 
Cagliari. La seconda fase del percorso del LDC si è sviluppata tra settembre 2009 e marzo 
2010 sotto l’egida del Centro per la Qualità dell’Ateneo, costituito nel frattempo. I docenti 
del LDC, impegnati in una Ricerca-Azione Partecipativa, hanno condiviso buone pratiche 
di progettazione didattica per la costruzione di tutti quegli strumenti validi per 
l’ottimizzazione del processo di insegnamento-apprendimento, pervenendo alla 
individuazione di un modello gestionale per la Didattica Universitaria di Qualità (DUQ-G) 
basato sulla considerazione che l’innovazione è essenzialmente determinata 
dall’applicazione di un sistema gestionale certo ed organizzato e finalizzato all’efficacia. 
Tale modello, sviluppato ed messo a punto anche nell'a.a. successivo, comprendeva anche 
un set documentale atto a formalizzare il progetto formativo e monitorare l'attività didattica 
(Peretti, Tore, 2018). 

Operatività, trasversalità, riflessività, produttività sono stati i criteri generali di 
riferimento per la conduzione dei laboratori sotto la guida di una cabina di regia composta 
da pedagogisti delle Università di Firenze (G. De Gobbo, P. Orefice) e Napoli (M.L. 
Iavarone, M. Striano). 

La composizione eterogenea dei partecipanti in relazione sia agli ambiti disciplinari di 
provenienza che al ruolo ricoperto ha favorito un approccio trasversale alle problematiche 
poste in campo mettendo in evidenza problemi comuni ai diversi ambiti disciplinari e 
peculiarità di singoli settori, nonché punti di vista differenti dei vari attori. Il modello è 
stato sottoposto a test mediante la sua applicazione sia su singoli insegnamenti che sui 
primi due anni del Corso di laurea in Ingegneria Elettrica ed Elettronica. Un rapporto 
completo dell’esperienza del LDC è pubblicato dalla Fondazione CRUI (2014). 

1.2 Gli esiti del LDC 

Le attività svolte durante il LDC hanno confermato la validità delle motivazioni che 
avevano spinto alla sua realizzazione. In particolare si è evidenziata l'esigenza di 
formazione dei docenti che intendevano superare un approccio “training on job” per avere 
una maggiore consapevolezza dei fondamenti scientifici su cui si basavano le pratiche 
didattiche che avevano attuato con esito positivo.  

È stata inoltre valorizzata l'integrazione del singolo insegnamento nel quadro di un 
progetto comune di formazione portato avanti dal corso di studio, evidenziando il ruolo 
fondamentale delle verifiche negli esiti dell'apprendimento. Infatti, un insegnamento 
erogato in modo ottimale potrebbe non cogliere gli obiettivi formativi proposti se le 
modalità di verifica non fossero congruenti con essi. Questo comporta l'esigenza di una 
progettazione e programmazione dell'insegnamento che viene formalizzata mediante 
documenti appositi (UniCa, 2018). 

La sperimentazione ha anche evidenziato alcune problematiche che non possono essere 
sottovalutate nella implementazione di un modello per la qualità della didattica. 
L'applicazione del modello sviluppato ha trovato difficoltà da parte di docenti non formati, 
che risentivano di un lessico eccessivamente specialistico e lontano dalla loro esperienza, 
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sia di docenti che di ricercatori, nonché di un modello di riferimento non sempre adeguato 
alle loro esigenze. Questo aspetto è stato anche amplificato da un modello che prevedeva un 
elevato numero di fasi di registrazione, ovvero moduli e questionari da compilare sia da 
parte dei docenti che degli studenti evidenziando quindi l'esigenza di una forte 
semplificazione degli aspetti formali. 

2. Il progetto DISCENTIA 

Al fine di perseguire il miglioramento della qualità della didattica, in particolare quella 
dei corsi di studio, nel 2016 l'Università degli Studi di Cagliari, basandosi sull’esperienza 
maturata durante il LDC, ha promosso il progetto DIgital SCience and EducatioN for 
Teaching Innovative Assessment (DISCENTIA) che è stato ammesso al finanziamento 
MIUR nell'ambito del Piano triennale 2016-2018. L'obiettivo generale del progetto era 
quello di supportare l’aggiornamento dei docenti con riferimento alle metodologie 
didattiche in ambito universitario e di formare nuovi assunti, dottorandi, tecnici e quanti 
stanno a contatto con gli studenti, anche attraverso la modalità e-learning, con specifica 
attenzione allo studente. 

Tale obiettivo è suddivisibile in obiettivi parziali concorrenti al raggiungimento di 
quello generale: 

a)  Fornire ai docenti, ai tutor didattici ed agli assistenti dei laboratori didattici 
strumenti ulteriori per accrescere il successo formativo degli studenti. 

b)  Aggiornare qualitativamente le competenze didattiche dei docenti per migliorare la 
didattica universitaria. 

c)  Diffondere in Ateneo la realizzazione di una didattica moderna utile a sostenere 
l’apprendimento attivo dello studente. 

d)  Aumentare quantitativamente il numero dei docenti che hanno ricevuto una 
formazione in ambito didattico. 

e)  Fornire strumenti per il monitoraggio e il supporto alla formazione a dottorandi, 
assegnisti e personale tecnico-amministrativo che assistono alle attività di studio 
degli studenti, con la supervisione del docente titolare. 

Al fine di raggiungere gli obiettivi previsti sono stati programmati, nel biennio 
2017-2018, una serie di interventi formativi ed informativi sia in presenza che attraverso la 
predisposizione di lezioni on-line.  Inoltre è stato realizzato un sistema informativo per il 
monitoraggio del progetto e per la creazione di uno spazio virtuale in cui i docenti possano 
continuare l'interazione ed il confronto sui temi della didattica, anche in assenza di eventi 
programmati e strutturati. 

Al fine di rendere più efficaci i processi di formazione e aggiornamento sono previste 
attività differenziate rivolte alle varie figure professionali coinvolte: 

a) Attività di formazione di base per i docenti dell’Ateneo per definire una 
piattaforma comune sugli aspetti pedagogici e comportamentali della didattica e 
le relazioni esistenti tra obiettivi formativi, metodi e strumenti didattici, e metodi 
e criteri di valutazione. 

b) Attività di formazione di base per il PTA che svolge attività di supporto durante i 
laboratori didattici rispetto alle problematiche della comunicazione efficace e 
l'adattamento della didattica alle caratteristiche degli studenti. 
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c) Attività di formazione specifica su aspetti peculiari della didattica tra cui l'utilizzo 
di nuove tecnologie, in particolare di tipo informatico, le metodologie didattiche più 
adeguate per aree disciplinari omogenee, le problematiche della didattica speciale. 

d) Predisposizione di lezioni in e-learning a favore di dottorandi, assegnisti e tutor 
didattici che supportano le attività di studio degli studenti, al fine di fornire loro le 
necessarie competenze metodologiche. 

e) Predisposizione di uno strumento informatico per il monitoraggio delle attività, 
concepito come un “cruscotto” di controllo relativo alla gestione delle attività, e più 
specificatamente come un sistema destinato a tracciare lo svolgimento e a fornire la 
reportistica delle attività formative svolte e dei soggetti partecipanti. 

Al termine di ogni attività di formazione è stata prevista la somministrazione di un 
questionario per la rilevazione delle opinioni dei formandi su di essa. Tutti i questionari 
sono stati compilati su base volontaria; è stata inoltre prevista una prova finale per la 
valutazione dell'apprendimento che è stata considerata al fine del rilascio dell'attestazione 
di frequenza e profitto.  

2.1 La formazione dei docenti  

Le attività volte alla formazione ed aggiornamento dei docenti riguardo ai vari aspetti 
della didattica universitaria sono state progettate con l’intento di favorire lo sviluppo della 
Comunità di Apprendimento e di Pratica per la condivisione di strategie didattiche utili 
nella pratica professionale, a partire dalla progettazione, che comprenda tutti gli aspetti di 
un corso di insegnamento, dalla identificazione di obiettivi misurabili alla valutazione 
(Biggs, 1996; Chauvigné, Coulet, 2010; Brown, 2018).  

Tra maggio 2017 e settembre 2018 si sono tenute 23 edizioni di un corso di formazione 
di base, sulla interconnessione tra progettazione, erogazione e valutazione di un corso di 
insegnamento, intitolato «Le relazioni tra obiettivi formativi, metodi e strumenti didattici e 
metodi e criteri di valutazione» organizzato in quattro moduli di 4 ore ciascuno, 
interamente in presenza. Il modulo A trattava della progettazione di un corso di 
insegnamento e della scheda di insegnamento; il modulo B1 riguardava le modalità di 
erogazione della didattica, i modelli didattici e la scelta delle strategie d’intervento in 
situazione (Bonaiuti, 2017; Bonaiuti, Calvani, Ranieri, 2016); il modulo B2 curava gli 
approfondimenti sulle modalità di erogazione della didattica e la comunicazione (Gola, 
Adornetti, 2010); il modulo C argomentava sull’importanza della valutazione (Tore, 2015) . 

Al termine del corso sono stati somministrati due tipi di questionari: un questionario di 
valutazione del corso, composto sia da item strutturati, relativi agli orari, alla durata del 
corso, all’interesse suscitato e al grado di soddisfazione complessivo (descritti da una scala 
Likert con valori: 1 = NO; 2 = più NO che SI; 3 = più SI che NO; 4 = SI), sia da domande 
aperte riguardo alle criticità e ai punti di forza. È stato inoltre somministrato un 
questionario di valutazione delle competenze in uscita (portfolio) sulla base del quale è 
stato rilasciato l'attestato di partecipazione. 

Sono stati invitati professori ordinari, associati e ricercatori di varie tipologie, con una 
attenzione particolare verso i ricercatori ed i docenti di nuova nomina. 

2.2 La formazione dei tecnici dei laboratori didattici 

Sono stati interessati dalla formazione prevista nell'ambito del progetto DISCENTIA 
solo i tecnici che supportano i docenti durante le attività laboratoriali connesse alle varie 
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attività didattiche, i cui nominativi sono stati indicati dai Coordinatori dei Corsi di studio e 
dai Presidenti delle Facoltà. Non avendo l'Ateneo alcuna esperienza pregressa al riguardo, 
al fine di calibrare la formazione dei tecnici dei laboratori didattici sulle tematiche 
specifiche della didattica universitaria, è stata svolta una indagine preliminare tra gli 
interessati per individuare le esigenze di formazione. È stato rilevato che la formazione 
ricevuta era focalizzata su aspetti specifici di tipo tecnico-organizzativo ed era assente 
l'aspetto di relazione con gli studenti (Tab. 1). 

 

 
Con riferimento alle esigenze formative, i questionari sono stati elaborati con il calcolo, per 
ogni ambito di formazione, di un indice di interesse (II) definito come il complemento a 1 
dell’indice relativo (percentuale) di dissomiglianza fra la distribuzione empirica ricavata 
per il singolo item e la distribuzione teorica di massimo interesse. Quest’ultima è una 
distribuzione ideale di giudizi in cui tutti i valutatori indicano sempre la categoria definita 
dal massimo della scala di valori. In pratica, valori di II vicini a 100 indicano che la 
distribuzione empirica dei giudizi è simile a quella ideale avendo indicato con K il numero 
di numero di campi nella scala di interesse e con Fi la frequenza del dato nel campo i-esimo 
rispetto al numero totale di compilazioni (Tab. 2). 

   (1) 
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Tale rilevazione è stata successivamente discussa con gli interessati in un incontro 
durante il quale è stato approfondito il significato e la rilevanza delle opinioni espresse al 
fine di focalizzare le attività formative che avrebbero potuto interessare tutti i tecnici 
coinvolti. Il gruppo di lavoro del progetto DISCENTIA, ha individuato due temi specifici 
su cui concentrare le attività formative: 

a) Comunicazione e relazione con gli studenti e le studentesse (modulo A) 
b) Lavoro di gruppo (modulo B) 

Hanno infine aderito alla formazione 39 tecnici che sono stati suddivisi in due gruppi 
per favorire l'interazione e la partecipazione attiva alle lezioni. Ognuno dei due moduli ha 
avuto una durata di 4 ore e ha previsto sia lezioni frontali che attività di esercitazione in aula.  

Tutti i 39 tecnici hanno completato positivamente la formazione ed è stato loro rilasciato 
l'attestato di superamento del test finale di valutazione dell’apprendimento. 

2.3 La formazione dei tutor didattici 

La caratteristica di non costanza degli incarichi di tutorato didattico ha suggerito 
l'individuazione di forme alternative di formazione rispetto a quella convenzionale 
costituita dalla didattica frontale in aula. Tenendo conto dell'esperienza maturata in Ateneo 
nella formazione on-line è stata individuata in tale modalità lo strumento più efficiente per 
la formazione dei tutor didattici. Considerato il loro ruolo, la formazione è stata focalizzata 
sulla erogazione della didattica e quindi sui temi inclusi nei moduli B1 e B2 previsti per la 
formazione dei docenti. Inoltre, per tener conto del sempre più diffuso impiego degli 
strumenti messi a disposizione dalla rete (mail, social network etc.) è stato anche previsto 
un modulo focalizzato sulle problematiche della didattica on-line (Tab. 3). 
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Oltre ai tutor didattici sono stati individuati come potenziali destinatari della formazione 
anche i dottorandi e gli assegnisti di ricerca che, sulla base di regolamenti dell'Ateneo, 
hanno anche come compito istituzionale il supporto alla didattica disciplinare e i titolari di 
contratti di insegnamento. Sono quindi stati invitati a partecipare alla formazione on-line 
1256 persone; hanno effettuato l'accesso alla piattaforma informatica ed iniziato la 
visualizzazione delle lezioni on-line 673 interessati e, entro la data ultima di termine del 
progetto (31 dicembre 2018), hanno completato la formazione con il superamento del test 
finale 455 formati. 

2.4 I seminari  

Sono stati individuate fondamentalmente quattro categorie di tematiche per le quali 
appariva significativo l'interesse: la didattica disciplinare, gli strumenti tecnici, la didattica 
speciale, la valutazione dell'apprendimento. Il notevole impegno organizzativo necessario, 
data l’adesione superiore alle attese, ha suggerito di limitare il numero di eventi proposti. 
Sono quindi stati organizzati i seguenti seminari: 

a)  L’uso del sussidio visivo nella comunicazione didattica e professionale; 
b)  Il diritto d'autore accademico; 
c)  La personalizzazione e l’individualizzazione nel percorso universitario degli studenti 

con Disturbi Specifici di Apprendimento ai sensi della legge 170/2010 e normativa 
successiva. 

 
I seminari hanno avuto una durata di circa 3 ore ciascuno ed hanno visto, mediamente, la 
partecipazione di 64 docenti.  

2.5 Le strutture informatiche di supporto 

Per consentire la produzione, l’erogazione e il monitoraggio dei corsi on-line (moduli), 
più propriamente strutturati e definibili come corsi e-learning, ci si è avvalsi del Centro per 
i servizi e-learning di Ateneo (EFIS, E-learning For didactic Innovation Service center). I 
moduli sono stati realizzati in base ad una metodologia, condivisa con i docenti dei corsi, 
che ha tenuto conto delle ordinarie esigenze di standardizzazione tecnico-didattica e del 
necessario adattamento degli standard alle peculiarità delle discipline impartite, adottando il 
formato SCORM-AICC e rendendo disponibili moduli post-prodotti e pronti all’erogazione 
sui differenti formati presenti sul mercato. La modalità responsive impiegata per 
l’interfacciamento ha consentito il più ampio spettro di fruizione. 

Il Centro EFIS ha messo a disposizione una piattaforma erogativa, basata su suite 
Moodle, all’interno della quale sono stati profilati i singoli utenti in base ad anagrafica 
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standard, categoria dell’utente e specificità del singolo (appartenenza disciplinare, tempi 
contrattuali) rendendo possibili valutazioni, test e interazioni personalizzate (Fenu, Marras, 
Boratto, 2018). Le azioni di erogazione, tracking e feedback sono implementate 
nativamente nel sistema e hanno consentito, e consentiranno, azioni di indagine tecnica e 
qualificativa delle azioni prodotte (Fenu, Marras, Meles, 2017). Inoltre, i risultati in itinere 
e le buone pratiche, emergenti dall’impostazione della struttura didattica on-line, hanno 
consentito un microtaratura dei contenuti anche in corso d’opera. 

Contenuti e alert sono stati messi a disposizione all’occorrenza per una interazione 
organica, ancorché minimale, con i fruitori. 

3. Le risultanze del progetto DISCENTIA 

I dati relativi alla soddisfazione dei partecipanti sono stati elaborati in itinere ed 
utilizzati per migliorare l'efficacia della formazione in termini di aderenza alle aspettative. 

L'elaborazione delle opinioni sui vari punti per cui è stata proposta una scala di 
soddisfazione a più valori (4 per i seminari per docenti e tecnici di laboratorio e 5 per i tutor 
didattici) è stata effettuata utilizzando due metodologie.  

La prima prevede il calcolo dell'indice di soddisfazione IS, definito analogamente 
all'indice di interesse definito nell'equazione (1). La seconda metodologia prevede 
l'attribuzione della valutazione a 8 classi ordinate in modo decrescente da AA ad F (Tab. 4, 
Fig. 1) attribuite sulla base del valore assunto dai seguenti indicatori: 

  

(2) 

 

    

 (3) 
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L'indicatore IS è stato utilizzato presso l'Università degli Studi di Cagliari come strumento 
per l'elaborazione dei dati ottenuti dalla rilevazione delle opinioni degli studenti sulle attività 
didattiche fino all'a.a. 2015/16, successivamente al quale è stato introdotto l'indicatore IP. 

Nel caso di scala di valutazione a 5 valori, utilizzata nella rilevazione delle opinioni dei tutor 
didattici, il campo 3 è stato associato ad una opinione “né SI né NO”, è stato modificato il 
calcolo di IP e sono state introdotte due ulteriori classi (Tab. 5, Fig. 2) mentre la formulazione 
dell'indicatore IS come in (1) resta valida in quanto generale per una scala a K valori. 

 

  (4) 
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3.1 Gli esiti della formazione dei docenti 
 
3.1.1 La partecipazione al corso 

Dei 548 partecipanti coinvolti, di cui 63 ordinari, 223 associati e 262 ricercatori, hanno 
completato la frequenza del corso 525 docenti appartenenti a 16 dipartimenti. Di questi 492 
hanno ricevuto l’attestato avendo completato la valutazione finale (Tab. 6). 

  

 

3.1.2 Il grado di soddisfazione complessivo 

L’analisi dei questionari di valutazione del corso ha mostrato che i corsisti hanno 
apprezzato i vari aspetti della iniziativa (tab. 7). 
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Durante le varie edizioni è stata effettuata una analisi della rilevazione delle opinioni dei 
partecipanti al fine di individuare possibili criticità cui far seguire delle azioni correttive. È 
stata notata una certa variabilità in base alla composizione della classe, rilevando un 
maggiore interesse da parte dei docenti dell'ambito tecnico-scientifico. In tutte le edizioni 
l'indicatore IS della soddisfazione complessiva è sempre stato superiore a 0,55, con una 
media di 0,64, una mediana di 0,69 ed una deviazione standard di 0,19. 

L’analisi della voce “aspetti contenutistici” nella valutazione dei docenti dei vari moduli 
mostra che nel complesso gli argomenti trattati sono stati valutati positivamente, con 
particolare gradimento per quelli riguardanti le tecniche didattiche e la comunicazione e 
che, almeno per la maggior parte, sono stati giudicati applicabili. 

Le risposte alle domande su utilità, interesse e partecipazione mostrano che anche questi 
aspetti hanno ricevuto una buona valutazione. E’ stato particolarmente apprezzato il clima 
che si è instaurato in aula il che dimostra come una classe eterogenea costituisca un fattore 
di crescita e di confronto tra i docenti in quanto portatori di esperienze differenti. 

3.1.3 Analisi qualitativa delle risposte alle domande aperte riguardo alle criticità e ai 
punti di forza 

Si sono analizzate 593 risposte riguardanti le domande aperte che richiedevano di 
mettere in evidenza i punti di forza e di debolezza e di fornire delle osservazioni rispetto a 
tutti i moduli frequentati. Non tutti hanno risposto e non sempre è stata data risposta a tutte 
le domande. Allo scopo di effettuare un’analisi qualitativa delle risposte aperte si è 
proceduto con la «lettura ragionata» delle stesse al fine di evidenziare i diversi modi di 
interagire tra i docenti considerati come una Comunità di Pratica. In particolare le risposte 
agli item proposti sono state considerate testi da classificare in categorie (Grice, 1975). 
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Dal momento che i corsisti quando scrivono partecipano ad un’interazione comunicativa 
le loro frasi costituiscono unità testuali analizzabili nelle loro proprietà: coerenza, coesione, 
accettabilità, intenzionalità, intertestualità (De Beaugrande, Wolfgang Dressler, 1981). Sono 
stati selezionati tre criteri-guida per contraddistinguere le interazioni comunicative da un 
punto di vista qualitativo: interattività, collaborazione e coerenza (Cacciamani, 2002)  
infatti le risposte riportate si collocano in una zona di intersezione tra comunicazione scritta 
e orale e vi si possono rintracciare queste dimensioni. Si è voluto indagare il fattore 
interattività cercando di rilevare se veniva simulata la compresenza tra parlante ed 
interlocutore e l’appartenenza al gruppo. Gli indicatori considerati sono stati la presenza di 
segnali discorsivi quali uso del plurale, la parola interazione e sinonimi, la parola colleghi. 
Si è indagato anche sulla collaborazione cioè sul rapporto dell’emittente con ciò che aveva 
scritto e sulla modalità con cui aveva avuto accesso all’esperienza producendo testi 
vincolanti ed espliciti (produzioni linguistiche che evitano il rischio di fraintendimento) 
attraverso la presenza delle proposizioni costitutive io credo e sinonimi. Si è proceduto in 
questo modo per capire se l'autore si rivolgesse direttamente ad uno specifico destinatario e/
o parlasse in prima persona e se ci fossero stati segnali di coinvolgimento e partecipazione 
alla discussione attraverso espressioni di accordo, di disaccordo e di tutti i gradini intermedi 
nell'asse accordo/disaccordo. Si è tenuto conto, inoltre, della coerenza dei contenuti 
attraverso la continuità tematica per la costruzione di un prodotto testuale coeso. La Tabella 
8 riassume i parametri utilizzati per analizzare le risposte. 

Le espressioni relative al parametro dell’interattività, nelle quali è simulata la compresenza 
tra parlante ed interlocutore per sottolineare l’appartenenza al gruppo, sono state 100. Le 
espressioni che soddisfano il parametro della collaborazione sono state 257. Esse simulano il 

rapporto dell’emittente con ciò che dice e le modalità con cui ha accesso all’esperienza, mettono 
in evidenza se i partecipanti cooperano nella comprensione dei messaggi producendo testi che 
contribuiscono al senso di vicinanza tra gli interlocutori, segnalano il coinvolgimento e la 
partecipazione alla discussione attraverso espressioni di tutte le gradazioni nell'asse accordo/
disaccordo, mettono in evidenza se l'autore si rivolge direttamente ad uno specifico destinatario 
e/o parla in prima persona, con l’uso di frasi interrogative ed esclamative, metafore, ironia, 
paragoni attraverso la presenza esplicita di proposizione quali: io credo, io ritengo etc. 

Tutti i 593 gli interventi analizzati sono caratterizzati dalla presenza di elementi di 
coesione testuale quali la progressione tematica rispetto a tutte le risposte date nel 
questionario e soddisfano quindi il parametro della coerenza (Tab. 9). 

Tabella 9 - Numero delle espressioni che soddisfano i parametri di interattività, collaborazione, coerenza 

Procedendo con l’analisi qualitativa delle risposte dei partecipanti su criticità e punti di 
forza si sono individuate tre categorie di risposte altrettanto interessanti nei confronti 
dell’ipotesi di costruzione/implementazione di una Comunità di Pratica, tra i docenti, per 
effetto di questa attività formativa. Le suddette categorie sono state denominate:  

Parametro Interattività Collaborazione Coerenza

N° risposte 100/593 257/593 593/593
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a)  messaggi di risposta positiva per la partecipazione al corso; 
b)  messaggi che evidenziano la difficoltà di interazione in questa realtà; 
c)  messaggi che sottolineano come il corso sia stato spunto di riflessione per il 

miglioramento. 

L'analisi fornisce un’evidenza sull'esigenza dei docenti di una formazione ed 
aggiornamento sulle metodologie didattiche necessarie per superare le difficoltà emergenti 
durante il lavoro (Tab. 10). 

 

Il progetto DISCENTIA ha visto manifestarsi un largo consenso per tutte le attività 
di formazione intraprese nonostante le difficoltà presenti ed ha fatto registrare un 
gradimento complessivo di oltre l’80%. E’ stato particolarmente apprezzato il clima 
che si è instaurato in aula, il che ben si accorda con le risposte alle domande aperte sui 
punti di forza ove il riscontro di interattività e collaborazione, espresso sempre 
utilizzando il parametro della coerenza, depone a favore di una crescente tendenza 
verso l’instaurarsi di una Comunità di Pratica. Le frasi scelte manifestano l’interesse 
per il corso e la disponibilità a condividere la propria esperienza sul campo con i 
colleghi. Non sono mancate le note critiche e le osservazioni sulle difficoltà di 
applicare una didattica innovativa a tutte le diverse discipline con alcuni docenti che si 
sentono poco considerati riguardo le decisioni della istituzione.  Tuttavia i suggerimenti 
per aree di miglioramento ed il clima complessivo fanno bene sperare che iniziative di 
questo genere possano essere accolte e allargate a sperimentazioni e scambi continui tra 
tutti coloro che sono coinvolti in questo importante aspetto della mission dell’ 
Università di Cagliari.  

 

3.2 Gli esiti della formazione dei tecnici di laboratorio 

L'analisi della rilevazione delle opinioni di coloro che hanno seguito il corso di 
formazione per i tecnici dei laboratori didattici evidenzia un elevatissimo interesse e 
gradimento per la formazione ricevuta e costituisce un indicatore significativo della 
sensibilità di coloro che contribuiscono in modo significativo alla formazione degli 
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studenti, stabilendo con loro una forte interazione. Anche in questo caso è evidente 
l'importanza dello scambio di opinioni tra formatori di aree disciplinari differenti (Tab. 11). 

 

3.3 Gli esiti della formazione dei tutor didattici 

I destinatari della formazione on-line che hanno completato la formazione, seguendo 
tutti i moduli caricati sulla piattaforma informatica di EFIS, hanno dovuto rispondere, entro 
un tempo predeterminato, ad un questionario a risposta multipla con quesiti su ognuno dei 
moduli estratti casualmente da un insieme di domande predisposto dai docenti. Era 
possibile ripetere il test in caso di punteggio finale insufficiente (inferiore a 18/30), ma non 
ripeterlo se positivo. Sono state rilevate, in alcuni casi, delle difficoltà nella connessione 
che hanno causato l'interruzione del test prima del termine; a tale causa sono ascrivibili 
alcuni rari casi di un elevato numero di accessi al test da parte dello stesso formando 
(Tab. 12). L'elevato numero di successi al primo tentativo è un indice dell’attenzione con 
cui sono stati seguiti i corsi on-line. 
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La distribuzione dei punteggi conseguiti dai formandi indica una elevata frequenza dei 
voti fino a 25/30 (Tab. 13) il che potrebbe indurre a ritenere che pur essendo elevato 
l'interesse, come rilevabile dalle opinioni dei formandi a fine corso (Tab. 14), l'effettuazione 
del test immediatamente dopo la conclusione del percorso formativo deve essere 
considerato solo come verifica dell'apprendimento minimo e non dell'effettivo sviluppo di 
competenze, che richiede ben altri tempi. 

 

4. Prospettive  

L'esperienza maturata ha evidenziato l'esigenza della formazione dei docenti riguardo ai 
vari aspetti della didattica universitaria al fine di ottenere i risultati formativi attesi. Pertanto 
l'Università di Cagliari sta progettando un percorso formativo obbligatorio per tutti i 
docenti di nuova assunzione, integrato in una attività formativa che consenta al personale 
una piena consapevolezza del proprio ruolo all'interno dell'organizzazione dell'Ateneo. Tale 
percorso, oltre ad una attività di formazione frontale, ritenuta essenziale soprattutto in una 
prima fase, sfrutterà anche le potenzialità fornite dalla piattaforma predisposta da EFIS.  

La modularità strutturale dei contenuti didattici e-learning, caricati in piattaforma, potrà 
consentire sia la produzione e l’aggiornamento, nel tempo, di semplici unità SCORM 
elementari (10-15 minuti di registrazione post-prodotta ad unità), favorendo la rivisitazione 
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e l’adeguamento delle stesse, ad esempio ai mutati riferimenti tecnologici o normativi dei 
contenuti. Parimenti, una stessa unità SCORM elementare potrà essere integrata, o 
permutata, in un altro corso e-learning favorendo la creazione di nuovi moduli o la 
specializzazione di contenuti esistenti, fino alla creazione di nuovi percorsi didattici e-
learning. I profili dei singoli discenti, i corsi e-learning frequentati dagli stessi, nella 
configurazione specifica, e i contenuti de facto fruiti, costituiscono una base dati che tiene 
traccia, nel tempo, della formazione acquisita consentendo ogni opportuna analisi. La 
gestione tecnica delle attività didattiche a distanza, in particolare attraverso servizi 
streaming, potrà esser integrata con la scalatura a modelli blended e-learning, e/o con 
pratiche di e-collaboration punto-punto e multipunto.  

In conclusione si può affermare l'impegno dell'Università di Cagliari a supportare il 
proprio personale docente in una formazione continua volta a rendere efficace l'attività 
didattica verso gli studenti dell'Ateneo.  
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