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Tabella 1. Articoli risultati nella ricerca.

4. Discussione sui dati preliminari

Dai primi risultati della scoping review, che sarà ulteriormente affinata, 
sembra dunque confermarsi il gap ipotizzato nella letteratura riguardo le stra-
tegie per sostenere la collaborazione dei docenti nell’istruzione superiore per 
innovare il loro insegnamento. Nella letteratura esistente l’utilizzo delle tec-
nologie è strettamente associato alla riflessione su queste pratiche collaborati-
ve, esse infatti vengono menzionate spesso, tuttavia sembra non si sia ancora 
giunti ad un loro utilizzo efficace.

L’utilizzo di pratiche collaborative strutturate sembra non essere ancora 
preso in considerazione e rappresenta una minoranza di esperienze rispetto 
alle più diffuse pratiche collaborative informali come, ad esempio, le comu-
nità di pratica.
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La pandemia di Covid-19 ha generato un periodo in cui l’intera comunità 
universitaria a livello mondiale [11], ha potuto sperimentare e mettere in pra-
tica molte forme di erogazione delle attività formative on-line o in modalità 
duale, aprendo a tutti gli studenti la possibilità di fruire e partecipare alle pro-
poste didattiche. Questa esperienza ha permesso alla comunità dei docenti di 
poter sviluppare e apprezzare alcune soluzioni innovative [9] e alla comunità 
studentesca di comprendere le possibilità che i nuovi media aprono, soprattut-
to in termini di accessibilità e partecipazione [6, 8].

Considerando in modo specifico la comunità studentesca, possiamo affer-
mare che una quota tutt’altro che insignificante di iscritti agli atenei italiani 
comprende studenti fragili [1], e caregiver [5]. Solo i caregiver rappresentano 
il 6,5% del totale [2]. 

Questi studenti si confrontano quindi con difficoltà che possono avere un 
impatto considerevole sulla gestione degli impegni accademici, come minor 
tempo a disposizione per la partecipazione alle attività formative e allo studio, 
vissuti di ansia e preoccupazione, al quale si aggiunge la sensazione di sovrac-
carico di responsabilità. 

Per supportare l’esperienza formativa di questi soggetti sono emerse nu-
merose proposte in diverse università italiane, si pensi ad esempio al progetto 
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“SInAPSi” promosso recentemente dall’Università di Cagliari che offre ser-
vizi inclusivi, tra cui la possibilità di fruire di alcune esperienze accademiche 
a distanza [10].

Il dibattito inerente tali opportunità è ancora oggi molto acceso, e una delle 
principali questioni riguarda la possibilità di conservare gli strumenti adottati 
per fronteggiare la crisi sanitaria anche nella fase post emergenziale, al fine di 
agevolare l’esperienza formativa, supportare l’inclusione di studenti fragili e 
sostenere le esigenze di cura dei caregiver. Tali interventi potrebbero oltretutto 
configurarsi come obblighi di prevenzione e protezione della salute, sicurezza 
e benessere organizzativo [3]. 

Considerando il quadro teorico descritto, l’obiettivo dello studio di caso 
qui proposto è quello di rilevare i bisogni, gli orientamenti e le aspettative 
future degli studenti rispetto all’esperienza didattica emergenziale degli ultimi 
due anni accademici, con particolare riferimento alla possibile modalità di 
erogazione degli insegnamenti. 

Il campione di ricerca ha incluso, su base volontaria, gli studenti del corso 
di laurea triennale di Filosofia dell’Università degli Studi di Milano, ai quali 
è stato somministrato un questionario ad hoc alla conclusione degli anni acca-
demici 2020/21 e 2021/22. L’indagine è ancora in corso e i risultati mostrano 
che si sta delineando una situazione eterogenea.

Rispetto al profilo dei rispondenti, poco meno del 25 % afferma di avere 
una difficoltà specifica che potrebbe influire sulla partecipazione alle attività 
didattiche e sullo studio. Poco meno della metà di essi dichiara di avere una 
fragilità. Stando alle risposte, circa i tre quarti dell’universo degli studenti sa-
rebbe veramente in grado di partecipare alle attività didattiche senza difficoltà 
serie e specifiche. 

Uno dei temi maggiormente indagati nella nostra indagine è stato quel-
lo della frequenza ai corsi universitari: il 62% circa dei rispondenti dichiara 
di aver frequentato più del 75% delle lezioni erogate prima della situazione 
pandemica; durante la fase emergenziale la percentuale scende al 57% degli 
studenti, per poi risalire al 65% nel periodo successivo. Nonostante la percen-
tuale di frequenza nelle tre condizioni (prima, durante e dopo l’emergenza) 
restituisca una variazione poco significativa, è possibile ipotizzare che l’e-
rogazione delle lezioni in dual mode, che ha caratterizzato il periodo post-
emergenziale, possa aumentare le condizioni di partecipazione costante alle 
attività didattiche. Nonostante tale modalità di erogazione richieda al docente 
uno sforzo maggiore in termini di progettazione, conduzione e regolazione 
della propria azione didattica [7], essa è percepita da metà dagli studenti come 
perfettamente equivalente rispetto ad una modalità di fruizione presenziale. 
Nel complesso circa 9 studenti su 10 affermano, infatti, che il dual mode è 
estremamente funzionale e che, al massimo, presenta qualche problematica 
risolvibile e poco impattante sul regolare svolgimento della lezione.
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Considerando, invece, l’anno accademico 2021/22, la partecipazione ai 
corsi universitari vede l’aula divisa quasi a metà: il 60% degli studenti dichia-
ra di aver frequentato prevalentemente in presenza, il 22% prevalentemente 
a distanza, raggiungendo però sporadicamente i compagni in aula, mentre il 
18% esclusivamente a distanza.

La proiezione di frequenza sul prossimo anno, invece, mostra come poco 
più della metà della popolazione studentesca sia certa o quasi certa di parte-
cipare alle lezioni erogate in presenza: fanno parte di questa categoria circa il 
54% dei rispondenti, che si equidistribuiscono in modo bilanciato tra coloro 
che sono certi di frequentare e coloro che lo sono quasi del tutto. Il dato che ci 
sembra maggiormente interessante, tuttavia, è rappresentato dal 30% circa de-
gli studenti che dichiara di essere iscritto nella speranza di poter usufruire an-
cora di una formazione online e che spera di non dover abbandonare o trasfe-
rirsi qualora questa opportunità non dovesse verificarsi. Il 10 % dichiara che 
sicuramente non seguirà più le lezioni rassegnandosi a vivere la condizione di 
studente non frequentante. Tra le richieste principali gli studenti citano in pri-
ma battuta la registrazione delle lezioni, seguita dalla possibilità di accedere 
a materiali e risorse online e dall’erogazione delle lezioni in modalità duale. 

È stato inoltre indagato il tema del metodo di studio: il 40 % circa de-
gli studenti dichiara di non aver cambiato il proprio metodo durante la fase 
emergenziale, mentre il rimanente 60% descrive come e quanto le modalità di 
studio adottate siano cambiate sfruttando i nuovi media. 

Lo studio si completa analizzando la proposta sperimentale rivolta alle 
matricole rispetto all’insegnamento di Storia della Filosofia, per il quale in-
vece di erogare i turni mantenendo la classica distinzione per lettere (A-K/L-
Z), è stata proposta una erogazione con diversa modalità di partecipazione, 
una in presenza e una blended (prevalentemente online). Gli studenti si sono 
distribuiti in modo sostanzialmente equo, con una leggera prevalenza per la 
modalità online [4]. Il 90% degli studenti che ha scelto il turno blended ha 
dichiarato che il formato didattico è adeguato (lezioni in diretta nel tardo po-
meriggio, con registrazioni a disposizione degli studenti).
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42. Innovare la didattica nell’università post-Covid:
l’attualità del Peer-teaching
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1. Introduzione

Le soluzioni adottate dalle scuole e dalle Università per fronteggiare la 
pandemia Covid-19 hanno messo in luce come sia improduttivo utilizzare le 
tecnologie digitali per riprodurre pedissequamente la tradizionale didattica 
d’aula [17, 12, 16]. Con il superamento del periodo emergenziale si è diffu-
sa la consapevolezza dell’irreversibilità delle trasformazioni introdotte dalla 
pandemia e quindi la necessità di una riprogettazione della didattica che sap-
pia avvalersi dei cambiamenti nei processi conoscitivi introdotti con i nuovi 
media [11, 1]. Dall’analisi di questi, e in linea con quanto da lungo tempo 
sostenuto dalla ricerca educativa [6, 3, 22], risulta come sia necessario coin-
volgere gli studenti attivamente nella costruzione del proprio apprendimento 
rendendoli protagonisti delle pratiche didattiche.

Il presente contributo si inserisce in questo ambito documentando il pro-
cesso di innovazione didattica di un insegnamento universitario ispirato al 
Peer-teaching. Il Peer-teaching ricomprende pratiche differenti, accomunate 
dal coinvolgimento degli studenti nel promuovere l’apprendimento nei propri 
pari [9]. Mira ad accrescere la motivazione degli studenti e a promuovere un 
ruolo più attivo nell’acquisizione delle conoscenze [10, 21, 23].

2. Innovazione didattica all’università

In questa prospettiva è stato realizzato un processo di innovazione didatti-
ca che ha coinvolto l’insegnamento di “Tecnologie dell’e-learning” del Corso 

1 Università degli studi di Padova, Italia
2 Ministero dell’Istruzione, Italia
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di laurea “Psicologia Sociale, del Lavoro e della Comunicazione ” dell’U-
niversità di Padova. I 46 studenti frequentanti sono stati divisi in gruppi e 
coinvolti nella progettazione, gestione e valutazione di attività didattiche da 
proporre a turno ai loro compagni. I tre dispositivi tradizionali della didattica 
universitaria (lezione, studio, esame) sono stati trasformati adottando un ap-
proccio Student-generated content [1, 18] per definire i contenuti del Corso, 
Peer teaching [15] per svolgere le attività del Corso e Peer-and-Self-asses-
sment [13, 15] per la valutazione degli apprendimenti.

Il contenuto del Corso è stato suddiviso in Unità didattiche (UD), cia-
scuna delle quali scelta individualmente dagli studenti formando in questo 
modo gruppi di lavoro che hanno ricompreso tutti i frequentanti. Utilizzando 
le funzionalità collaborative di Moodle ogni gruppo, a turno e con il supporto 
costante del docente, ha progettato, condotto e valutato attività didattiche per 
gli altri studenti. Queste tipicamente prevedevano: studio online in modalità 
collaborativa dei contenuti predisposti; applicazione di questi attraverso la 
realizzazione di prodotti; valutazione individuale dei prodotti realizzati, di test 
e di componimenti scritti. Il voto d’esame è stato ottenuto considerando tutte 
le valutazioni acquisite in itinere e non è stata quindi svolta alcuna attività 
valutativa al termine dell’insegnamento.

In due diversi contributi [7, 8] è riportata un’analisi dettagliata della me-
todologia del Corso condotta su precedenti edizioni. In un altro studio [9] è 
analizzata la percezione degli studenti in merito ai miglioramenti acquisiti in 
termini di conoscenze e competenze. Con questo studio viene proposta un’a-
nalisi della motivazione degli studenti per l’edizione condotta nell’a.a. 21/22.

3. Ricerca

Secondo la Self-Determination Theory (SDT) [4, 5], per essere motivati 
nel compiere un’attività occorre percepirsi: competenti rispetto a quanto trat-
tato; autonomi nel portare a termine i compiti richiesti e; in relazione con gli 
altri nello svolgimento delle attività. Per analizzare questi fattori è stato uti-
lizzato un sondaggio composto da 5 item [20] (visibile a questo link: https://
tinyurl.com/qbuda) con scala Likert di risposta a 5 punti, somministrato agli 
studenti alla fine di ogni UD, ovvero per 17 volte. I 3 fattori motivazionali 
della SDT sono stati analizzati con altrettanti item. I rimanenti 2 item erano 
intesi ad analizzare il bilanciamento tra il livello di sfida richiesto dal compito 
con il supporto fornito dalla comunità di apprendimento (docente, compagni 
di corso, risorse didattiche). Quando gli studenti percepiscono un alto livel-
lo di sfida e un alto supporto (da 3 a 5 nella scala), si suppone che l’attività 
proposta sia coinvolgente e che gli studenti partecipino con impegno. Le altre 
tre condizioni in cui la sfida, o il supporto, o entrambi sono bassi (1 o 2 nella 
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scala) segnalano una possibile demotivazione perché gli studenti percepisco-
no l’attività troppo o troppo poco sfidante.

4. Risultati e discussione

Inserendo i valori dei 2 item Sfida e Supporto in una matrice possiamo ve-
dere la loro distribuzione. In Figura 1 sono riportate le occorrenze delle coppie 
di valori relativi alla prima UD del Corso.

Figura 1. Matrice Sfida/Supporto relativa alla prima UD del Corso.

Quando la maggior parte dei valori è collocata nel quadrante in altro a 
destra si può ipotizzare che l’attività proposta sia stata percepita come coin-
volgente e motivante. Viceversa, una distribuzione prevalente negli altri qua-
dranti indica uno scarso coinvolgimento. Dalla figura emerge come 3 studenti 
non abbiano sperimentato le condizioni per un adeguato coinvolgimento.

In Figura 2 sono riportate le medie degli item Sfida e Supporto per tutte 
le UD. Il grafico risulta utile per individuare eventuali attività critiche e che 
quindi necessitano di una riprogettazione in vista di future edizioni.
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Figura 2: Sfida e Supporto relativi alle 17 UD svolte.

In merito agli altri 3 item, la Figura 3 riporta la media dei valori di Compe-
tenza, Autonomia e Relazione per le 17 UD svolte, attestando un buon livello 
dei 3 fattori motivazionali. Si può quindi ritenere che la metodologia utilizzata 
abbia adeguatamente motivato gli studenti.

Figura 3: Competenza, Autonomia e Relazione relative alle 17 UD svolte.



Cecchinato - Papa, L’attualità del Peer-teaching 215

Lo strumento utilizzato presenta il limite di non essere stato ancora sotto-
posto ad analisi di validità, ma la sua rapida compilazione ne consente la som-
ministrazione ripetuta per ogni UD. Analizzando i dati così ottenuti è possibi-
le monitorare l’impegno degli studenti nello svolgimento del Corso e fornire 
un utile feedback al docente che può eventualmente introdurre cambiamenti 
in corso d’opera.

5. Conclusioni

I nuovi media pervadono i processi conoscitivi promuovendo pratiche di 
apprendimento attivo e rendendo le modalità didattiche trasmissive dissonanti 
con il vissuto extrauniversitario degli studenti. Il Peer-teaching, rendendo gli 
studenti protagonisti delle attività didattiche, può ricomporre questa frattura 
e motivarli allo studio. Motivazione degli studenti e feedback costante del 
docente possono assicurare la qualità del processo educativo condotto con 
questa metodologia e innovare concretamente la didattica universitaria in ar-
monia con il mutato ecosistema conoscitivo.
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43. L’insegnamento di Tecnologie dell’istruzione 
e dell’apprendimento: sviluppo in itinere di un modello 

didattico blended e sua osservazione.

Luca Luciani1

aBstract. Il contributo esamina l’esperienza formativa dell’insegna-
mento di Tecnologie dell’istruzione e dell’apprendimento nella sua de-
clinazione blended svoltosi nell’ambito del Corso di studi magistrale 
a ciclo unico in Scienze della formazione primaria dall’a.a. 2014-2015 
all’a.a. 2019-2020 (con una sospensione nell’a.a. 2016-2017 in quan-
to non erogato). I dati relativi alle dinamiche concernenti la comuni-
cazione educativa online sono desunti dalla disamina dello sviluppo 
comunicativo degli ambienti online del corso sulla piattaforma edu-
comunicativa multimediale interattiva Moodle. Lo studio adotta un 
approccio qualitativo alla ricerca educativa.   

Keywords: Tecnologie, Educazione mediale, Didattica.

1. Il modello didattico iniziale

L’insegnamento di Tecnologie dell’istruzione e dell’apprendimento inse-
rito al terzo anno del Corso di Studi magistrale in Scienze della formazione 
primaria dell’Università dell’Aquila è istituzionalmente un insegnamento ero-
gato in presenza che non prevede alcun obbligo di frequenza. Nella convinzio-
ne che l’università, come autorevolmente sostenuto da almeno due decenni [5, 
3, 1], dovrebbe integrare strategicamente le TIC nell’organizzazione didattica 
istituzionale, e vista anche la peculiarità di questo insegnamento in relazione 
alle tecnologie della comunicazione educativa, abbiamo fin dal nostro primo 
incarico didatticamente progettato e proposto questo insegnamento in moda-
lità blended.

1 Università degli Studi dell’Aquila
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Lo spazio online dell’insegnamento è stato strutturato in aree e moduli for-
mativi. Dopo l’iniziale area informativo-organizzativo e di comunicazione di-
retta interattiva tra docente e studenti, ogni modulo successivo era strutturato 
sulla base dei vari contenuti bibliografici adottati dal corso. Ogni modulo era 
costituito dalla specifica risorsa bibliografica liberamente scaricabile e da uno 
specifico forum per la discussione online dei relativi contenuti formativi. Ov-
viamente, non potendo costituirsi come proposta istituzionalizzata, e quindi 
non potendo contare su risorse umane integrative, lo stesso docente ha svolto 
la funzione di tutor dello sviluppo online del corso.  Alle condizioni date si 
tratta di una inevitabile contraddizione rispetto a tutte quelle esperienze e re-
lative ricerche consolidate ormai da tempo che indicano come non facilitante 
la presenza diretta del docente nell’ambiente formativo online [1, 9] ai fini 
dello sviluppo della dimensione collaborativa e cooperativa degli ambienti 
edu-comunicativi online. Per lo spazio online del corso non sono state stabilite 
scadenze temporali ed è restato aperto anche dopo il termine dell’erogazione 
del corso in presenza.

L’obiettivo che ci si è posti è stato quello di offrire alle studentesse e agli 
studenti uno spazio di approfondimento e di ampliamento formativo, come 
anche di eventuale accompagnamento, in una dimensione di comunità di ap-
prendimento collaborativa e cooperativa [11, 4, 2, 6, 10, 12, 7, 8] correlata a 
quella del corso svolto in presenza, oltre ad una maggiore immediatezza infor-
mativo-organizzativa in grado di essere attivamente responsiva in relazione 
alle eventuali domande/dubbi/perplessità delle studentesse e degli studenti. Si 
è inoltre sperato di riuscire a realizzare in questo modo un punto di incontro 
formativo con le studentesse e gli studenti non frequentanti. Infatti, tutte le 
studentesse e gli studenti erano direttamente invitati ad iscriversi allo spazio 
online a partire dalle indicazioni ricevute con il programma del corso visto an-
che che il materiale bibliografico si trovava proprio lì liberamente scaricabile. 
Inoltre nell’area informativo-organizzativa sarebbero stati successivamente 
pubblicati gli esiti degli esami ai fini dell’accettazione o meno del voto.

A tutte le studentesse e agli studenti è stato chiesto, in presenza durante 
le lezioni per i frequentanti, e online ai non frequentanti, di partecipare libe-
ramente a questa possibile costruzione collettiva del sapere intervenendo nei 
forum dei diversi moduli. E questo a partire dai contenuti affrontati a lezione 
o studiati, possibilmente non soltanto con domande, ma anche con riflessioni 
personali, scambi conversativi tra pari, approfondimenti eventualmente arric-
chiti da link ad ulteriori risorse. Ovviamente è stato specificato che tali attività 
non avevano alcun risvolto valutativo.

Lo spazio online, sia nel senso didattico-formativo quanto nella dimensio-
ne tecnico-operativa, è stato oggetto di presentazione estesa a lezione oltreché 
online attraverso alcuni avvisi e post.           
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1.1. Risultanze dopo il primo anno di attivazione

L’osservazione del primo anno di attivazione della proposta complemen-
tare online del corso, a frequentazione libera come nel caso della parte istitu-
zionale in presenza – che negli anni da noi considerati ha avuto una frequen-
tazione media in presenza di ca 50/60 studentesse e studenti su di un numero 
di iscritti annuali fissati dal Miur in 250 per anno – ha visto uno sviluppo 
moderato della parte informativo-organizzativa, l’utilizzo dell’ambiente onli-
ne come repository dei materiali bibliografici del corso, mentre non ha visto in 
alcun modo il concretizzarsi di una comunità di apprendimento collaborativa 
e cooperativa intorno alle tematiche di contenuto del corso. Non si sono regi-
strati interventi nei forum.

2. Primo sviluppo del modello didattico

Per ogni anno accademico è stato riproposto il complemento aggiuntivo 
online dell’insegnamento con la strutturazione su Moodle di un nuovo speci-
fico corso. Dopo il primo anno ci siamo resi conto, anche soprattutto grazie 
alla valutazione delle prove semi-strutturate su cui si basava l’esame, della 
distanza tra l’apprendimento teorico acquisito dalle studentesse e dagli stu-
denti e il significativo distacco con le loro conoscenze relative all’ambito della 
potenziale applicazione concreta dei contenuti teorici. Abbiamo così immagi-
nato la nuova area degli esercizi applicativi sullo spazio online del corso (fo-
tografia/inquadrature: consiste nella realizzazione di una fotografia digitale 
specificatamente dimensionata per ciascuna delle inquadrature che troviamo 
alla base di diversi linguaggi mediali -fotografico, audiovisivo cinetico, fu-
metto-; traccia verbo-sonora: consiste nella registrazione digitale della lettu-
ra espressiva di un breve testo da editare grazie a software open source con 
l’aggiunta di una traccia sonora di musica e/o rumori; panoramica: consiste 
nella realizzazione di una ripresa video panoramica di breve durata da editare 
grazie a software open source o free con una dissolvenza in apertura, una in 
chiusura e l’aggiunta di una traccia musicale; animazione video: consiste nel 
realizzare un video di tre secondi con la tecnica dello stop motion da editare 
con l’aggiunta di una traccia sonora di musica e/o rumori). La realizzazione 
di questi esercizi era posta come pre-requisito per poter svolgere l’esame. L’e-
sercizio applicativo di animazione era facoltativo ed era considerato premiale 
sul risultato dell’esame. Gli esercizi svolti venivano poi inseriti, preceduti da 
una breve presentazione della loro esecuzione, negli specifici forum apposi-
tamente predisposti.   
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2.1. Risultanze del secondo periodo di attivazione

L’osservazione degli ulteriori due anni accademici di attivazione non cam-
bia il generale quadro valutativo precedentemente esposto. Anche il costante 
feed-back di validazione del docente ai vari esercizi di produzione mediale, 
come peraltro in questa dinamica comunicativa era abbastanza prevedibile, si 
è sostanziato in una relazione discorsiva uno a uno.

3. Ulteriore sviluppo del modello didattico

Suggestionati da un colloquio avuto ad un convegno scientifico, abbiamo 
deciso di provare ad implementare il modello didattico prevedendo tra gli 
esercizi applicativi considerati pre-requisito ai fini dello svolgimento dell’e-
same anche un breve intervento testuale. Le studentesse e gli studenti erano 
liberi di scegliere, tra quelli predisposti, il modulo e i relativi argomenti su 
cui intervenire. L’intento didattico sotteso a questa decisione è stato duplice: 
da un lato provare a stimolare la partecipazione online delle studentesse e 
degli studenti, e dall’altro fare in modo che potessero acquisire una maggiore 
conoscenza e competenza in relazione alle dinamiche edu-comunicative di un 
ambiente formativo online cooperativo e collaborativo. Alle studentesse e agli 
studenti sono stati quindi chiesti interventi di problematizzazione dei contenu-
ti bibliografici o di arricchimento correlato ad esperienze personali o attraver-
so l’introduzione critica a risorse esterne, con l’avvertenza di non sovrapporsi 
a concetti e informazioni già presenti nei vari fili di discussione e con l’invito 
ad adottare uno stile comunicativo più dialogico caratteristico di un ambiente 
online. Gli studenti sono anche stati invitati a correlare dialogicamente tra di 
loro i vari interventi in modo tale da arrivare alla costruzione di una effettiva 
comunità di apprendimento.            

3.1. Risultanze degli ultimi due anni di attivazione

L’osservazione di questi ulteriori due anni accademici di attivazione per 
quanto riguarda lo sviluppo didattico apportato al corso ha mostrato come 
soltanto una ristretta minoranza delle studentesse e degli studenti ha saputo 
interpretare in modo pienamente collaborativo e cooperativo l’ambiente for-
mativo online. La maggior parte di loro, nonostante le indicazioni ricevute e 
nonostante la richiesta di una forma comunicativa più dialogica tipica degli 
scambi online oltre alla possibilità di co-costruire tra pari nuova conoscenza, 
ha interpretato l’intervento in piattaforma come una sorta di ‘compito’ di con-
tenuto da presentare al docente, spesso ripetizione di quanto già presente nei 
testi di studio correlati a ciascun modulo, riproponendo anche in questo caso 
la relazione comunicativa uno a uno tra studenti e docente. Non si può non 
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rilevare inoltre come i forum si siano infine animati di interventi solo nel mo-
mento in cui la pubblicazione di un proprio contributo è diventata obbligatoria 
in funzione della possibilità di sostenere l’esame.      

4. Conclusioni

Sulla base dell’osservazione della nostra esperienza formativa, che per 
quanto riguarda la dimensione cooperativa e collaborativa online è la storia di 
un insuccesso, come peraltro già in qualche modo preconizzato almeno due 
decenni fa [2, 6, 7], traiamo la conclusione che soltanto una piena istituziona-
lizzazione pedagogicamente competente da parte del MIUR e dell’Università 
italiana della formazione online in affiancamento a quella in presenza potrà 
consentire di rendere efficienti, efficaci e diffusi questi percorsi formativi. 
Solo così si potrà introdurre strategicamente e pienamente il potenziale sup-
porto formativo delle attuali tecnologie digitali.
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44. A-Long Covid: riflessioni sulle diverse configurazioni 
della didattica universitaria durante la pandemia 

Cinzia Ferranti1 

aBstract. Il contributo nasce da una riflessione sui cambiamenti che 
riguardano la didattica universitaria e che si sono succeduti nel periodo 
pandemico prendendo in esame alcuni dati elaborati da un questionario 
proposto a studenti e docenti di area disciplinare archeologica. Si in-
tende quindi affrontare il tema cercando di confrontare credenze e pra-
tiche che in sostanza mostrano una certa divergenza generazionale che 
porta alla luce anche due modi diversi di considerare la “frequenza” 
universitaria. Tali dati sono il punto di partenza per delineare alcuni 
scenari attuali e futuri che richiedono una riflessione sulle tecnologie e 
l’organizzazione della didattica tra presenza e distanza, che si relazio-
nano costantemente con la tradizione data da schemi, routine e format 
consolidati, difficili da ripensare o modificare. Si tratta quindi, traendo 
ispirazione anche dalla letteratura attuale sul tema, di delineare mo-
dalità didattiche e organizzative che, pur essendo praticate da diversi 
anni, sono ora frutto di una massiva sperimenta zione internazionale 
che ha dato l’opportunità di proporre nuovi format e di organizzare una 
didattica maggiormente flessibile.

Keywords: Higher education, learning technologies, post-pandemic 
learning 

A-Long Covid: le trasformazioni della didattica universitaria

In questi ultimi anni, svariate indagini e riflessioni da parte di ricercatori, 
esperti, docenti e anche studenti hanno contribuito a rielaborare esperienze 
educative e modalità di affrontare la didattica universitaria durante le diverse 

1 Università degli Studi di Padova, Padova, Italy
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fasi pandemiche. Non è possibile affermare di vivere ora una fase realmente 
post-pandemica, ma le trasformazioni avvenute ci lasciano una serie di quesiti 
per i quali non ci sono risposte univoche o pienamente condivise e molteplici 
possibilità si possono delineare in una prospettiva futura.

Si è parlato a lungo della differenza tra una didattica di emergenza con le 
tecnologie (Hodges et al. 2020; Barbour et al., 2020; Hodges & Fowler, 2021; 
Cheong et al., 2021) e una didattica invece basata su sperimentazioni, forma-
zione e azioni di documentazione che hanno interessato diversi docenti uni-
versitari già negli anni precedenti l’avvento del COVID-19. Tali esperienze 
consolidate hanno consentito di integrare consapevolmente contenuti, peda-
gogia e tecnologie nella progettazione e nella pratica didattica passando dalla 
presenza alla distanza e scegliendo strumenti concettuali e ambienti tecnolo-
gici che hanno permesso di strutturare le lezioni e le attività con attenzione ai 
processi di apprendimento (Blankenship et al., 2022: Lestari, 2022).

D’altro canto, l’imprevista richiesta di passare alla didattica totalmente 
online prima e ibrida poi ha mostrato come per molti docenti le tecnologie e 
i mediatori didattici multimediali fossero innanzitutto un modo per replicare 
processi tipici della didattica in aula. Gli schemi, le routine e i format consoli-
dati hanno perpetuato inerzialmente le loro configurazioni.

Il presente contributo nasce da un’indagine condotta nella prima fase del-
la pandemia (secondo semestre 2019/20), svolta in due momenti diversi, per 
rilevare percezioni ed esperienze degli studenti (N=75) di Archeologia dell’U-
niversità di Padova e di alcuni docenti (N=45), provenienti da Atenei apparte-
nenti al panorama nazionale, il cui insegnamento fosse legato alle discipline 
archeologiche, indagine che si è arricchita di successive informazioni e rifles-
sioni date dalla volontà di comprendere quali fossero e come si modificassero 
le visioni e le richieste degli studenti universitari. La ricerca inizialmente ha 
quindi coinvolto questi due importanti attori proponendo loro due diversi que-
stionari con alcune parti comuni per effettuare un confronto dei dati.

L’obiettivo iniziale della ricerca era legato alla necessità di far emergere 
la percezione degli studenti di Archeologia nei confronti della didattica total-
mente online nella prima fase della pandemia e operare un confronto con le 
percezioni, i vissuti e le soluzioni adottate dai docenti.

Gli studenti coinvolti, iscritti ai corsi di studi triennale e magistrale di Ar-
cheologia dell’Università di Padova, sono un gruppo ristretto che ha permesso 
di circoscrivere l’insieme dei partecipanti all’indagine al contesto conosciuto 
dagli autori, omogeneo dal punto di vista delle tecnologie didattiche utilizzate, 
del supporto ricevuto e della modalità di erogazione; era inoltre importante 
rilevare in tempo reale la loro percezione della didattica in quel periodo.

I docenti, invece, distribuiti sul territorio nazionale, hanno aderito volon-
tariamente e sono stati invitati in base al fatto che il loro insegnamento fosse 
nell’ambito archeologico e del patrimonio culturale. Si è ritenuto importante 
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coinvolgere questa tipologia di docenti per far emergere come ciascuno di 
essi, nel proprio Ateneo, avesse affrontato dal punto di vista didattico, l’e-
mergenza in corso, con quali mezzi, modalità, strumenti e quali esiti avesse 
raggiunto.

Si tratta quindi di una sorta di fotografia di usi tecnologici e di soluzio-
ni pedagogiche adottate in quel frangente che hanno lasciato molti spunti di 
analisi e riflessione. Ed è proprio questo aspetto confrontato con la letteratura 
più recente (Jadhav, 2020; Dube et al., 2022; Dolenc, Šorgo & Ploj-Virtič, 
2022; Keshavarz, 2020; Engelhardt, Johnson & Meder, 2021, Masalimova 
et al., 2021; Chan, Bista & Allen, 2021; Rapanta et al., 2021; Firmansyah et 
al., 2021; Qadriani, 2022) che ci ha sollecitato, tenendo in considerazione la 
differenza di visione da parte di studenti e docenti (Abbot, 2020; Mahasneh, 
et al., 2022), a cercare di delineare degli scenari attuali e futuri.

La voce degli studenti è importante e non sempre viene tenuta in con-
siderazione quando, a livello progettuale didattico e organizzativo, si ha la 
possibilità di trasformare o ristrutturare i corsi universitari. Nelle università 
che hanno una orgogliosa tradizione di didattica totalmente in presenza, la 
modalità iniziale totalmente online, quella ibrida nelle successive fasi pande-
miche, le modalità blended realmente proposte, sembrano soluzioni in molti 
casi accettate obtorto collo. La scelta delle modalità didattiche lasciano anco-
ra margini per una discussione sulla natura, anche tecnologica, della didattica 
universitaria considerando che non tutti i docenti sono attualmente d’accordo 
sul fatto che “We cannot return to the world as it was before (non è possibile 
ritornare al mondo di prima)” (Unesco, 2020).

Il paper oltre a riportare alcuni dati emersi nell’indagine, che rappresen-
tano un punto di avvio della riflessione, tenta di esporre quali criticità sia-
no emerse e siano ancora presenti oggi nel dibattito sulle diverse modalità 
didattiche possibili che tengano conto dei bisogni degli studenti (Ahmed & 
Opoku; 2022). Dare voce agli studenti, anche attraverso l’azione di confronto 
con le esigenze emerse dalle associazioni studentesche, significa pensare alla 
didattica universitaria lasciando ampio spazio alla flessibilità e alle esperienze 
di mobilità virtuale, tenendo in considerazione anche questioni legate all’ac-
cessibilità e all’inclusione (i problemi di mobilità locale, i bisogni educativi 
speciali, i disturbi specifici dell’apprendimento, l’impatto economico di una 
frequenza totalmente in presenza), temi di certo non nuovi, ma che possono 
essere rivisti in chiave maggiormente flessibile dopo la massiva e trasversale 
sperimentazione, senza cedere sul fronte della qualità didattica.
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