
University teaching, thanks to the thrust of Faculty Development, is redesigning its learning processes to 
meet the needs of its increasingly diverse students and to make its teaching practices active, formative and 
vocational. Technologies in this perspective can be an effective support. This study presents the results of 
an exploratory research conducted through a semi-structured interview with 30 participants, lecturers at the 
University of Genoa. The aim was to understand if and how technologies are used in teaching, investigating 
chosen tools and activities, strengths and limitations of technological devices, aspects of the learning process 
they activate and experiences of formative evaluation practices. The analysis of the data revealed a variability 
of tools and practices according to disciplines and contexts. The teachers emphasised, in particular, the need 
to implement digital literacy practices and the need to reflect on formative and student-centred assessment 
practices. 

 
La didattica universitaria, grazie alle spinte del Faculty Development, sta ridisegnando i propri processi di 
apprendimento per rispondere ai bisogni degli studenti, sempre più diversificati, e per rendere le proprie 
pratiche di insegnamento attive, formative e professionalizzanti. Le tecnologie in questa prospettiva possono 
essere un efficace supporto. Questo studio presenta i risultati di una ricerca esplorativa condotta attraverso 
un’intervista semi-strutturata a 30 partecipanti, docenti dell’ateneo genovese. Lo scopo era comprendere se 
e in che modo vengono utilizzate le tecnologie nella didattica, analizzando strumenti e attività scelti, punti 
di forza e limiti dei dispositivi tecnologici, aspetti del processo di apprendimento che attivano ed esperienze 
di pratiche valutative formative. Dall’analisi dei dati sono emersi una variabilità di strumenti e pratiche a se-
conda delle discipline e dei contesti. I docenti hanno sottolineato, in particolare, la necessità di implementare 
pratiche di digital literacy e il bisogno di riflettere su pratiche valutative formative e student-centered. 
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1. Introduzione 
 

Nei corsi di laurea delle università italiane sono pre-
senti studenti con caratteristiche ed esigenze sempre 
più eterogene (background di studi, età, lingua e pro-
venienza) e per questo è richiesto ai docenti di ade-
guare la propria offerta formativa per rispondere ai 
bisogni degli studenti (Coggi, 2019; Calvani, 2003), in-
tegrando alle proposte didattiche in uso esperienze 
di apprendimento attive e student centered. 

Ardizzone e Rivoltella (2003) propongono cinque 
forze che stanno ridisegnando l’istruzione superiore 
a livello internazionale: l’aumento degli accessi all’uni-
versità; il nuovo profilo dello studente medio, più 
adulto e spesso lavoratore; gli sviluppi del marketing 
nelle politiche universitarie; l’incremento degli inve-
stimenti nel settore privato dell’istruzione e la conver-
genza tra le organizzazioni che producono 
conoscenza. In questo contesto le indicazioni euro-
pee richiedono alla didattica universitaria di promuo-
vere l’acquisizione di abilità di lifelong learning 
(European Commission, 2019) necessarie per la vita 
professionale, attivando negli studenti un apprendi-
mento significativo che faccia loro acquisire compe-
tenze rilevanti (Coggi, 2019). Inoltre, il digitale oggi ha 
un ruolo significativo nel contesto socio-culturale: sta 
modificando i processi di conoscenza e le pratiche 
professionali, imponendo ai contesti di formazione 
universitaria di ripensare le proprie pratiche di inse-
gnamento e apprendimento, operando su formati pe-
dagogici diversi dalla lezione frontale, che favoriscano 
una ricorsività tra teoria e pratica e processi persona-
lizzati (Bandini et al., 2019). Dal momento che le pro-
fessioni richiedono anche competenze digitali i 
contesti educativi sono chiamati a rispondere a questi 
bisogni.  

Diversi studi hanno dimostrato l’effetto delle tec-
nologie digitali sui risultati di apprendimento (Hattie, 
2008) in tutti i cicli di istruzione (Tamim et al., 2011); 
tuttavia, questo non avviene in modo automatico, ma 
dipende dalle tipologie di strumenti scelti, dalle me-
todologie utilizzate dai docenti e dagli ambienti di ap-
prendimento digitali organizzati (Garavaglia & Petti, 
2022; Ranieri, 2011; Rivoltella, 2020a). Con tecnologie 
digitali in ambito didattico è possibile riferirsi ad un 
panorama variegato di strumenti e risorse. Esse diffe-
riscono sulla base del supporto tecnologico, hardware 
se si intendono i componenti fisici (come Lavagne In-
terattive Multimediali, tablet o proiettori), software se 
si considerano le parti operative (come programmi e 
piattaforme) oppure applicazioni utilizzate per il mo-
bile learning. La tipologia di contenuti che producono 
può essere differente: tecnologie multimediali che 
implementano contenuti (La Marca & Falzone, 2022), 
tecnologie simulative, come i VEL (Virtual Learning En-
vironment) che amplificano esperienze realistiche 
(Garavaglia & Petti, 2022) oppure tecnologie genera-
tive, che basate sull’Intelligenza Artificiale offrono la 
possibilità di generare testi, video, audio (Cuomo et 
al., 2024). Un’altra distinzione importante riguarda la 
modalità di accesso e di utilizzo, se avviene in modo 
sincrono, come nel caso della modalità BYOD (Bring 
Your Own Device) (Rivoltella & Rossi, 2024), oppure in 
modo asincrono, come nel caso delle piattaforme di 
e-learning (Ardizzone & Rivoltella, 2003). Dal punto di 
vista didattico diventa significativo comprendere 

anche per quale scopo educativo e didattico vengano 
utilizzate, per apprendere, per insegnare, per comu-
nicare, per valutare o per collaborare (Bonaiuti & Di-
pace, 2021). 

Questo studio esplorativo si inserisce in questo 
contesto, proponendosi di individuare quali tra que-
ste tecnologie digitali vengono maggiormente utiliz-
zate dai docenti e in che modo, riconoscendone 
potenzialità e aspetti critici da tenere in considera-
zione per la loro implementazione nel contesto uni-
versitario. 

 
 

2. Quadro teorico 
 

I processi di apprendimento degli studenti universi-
tari sono oggetto di studio, riflessione e indagine in 
numerose attività di ricerca in linea con la prospettiva 
del Faculty Devolpment. Questo avviene, da un lato, 
attraverso attività di sperimentazione, ricerca e con-
divisione di diversi progetti, laboratori, attività inter-
disciplinari, strategie didattiche attive, come Flipped 
Classroom, Service Learning, case study, Team Based 
Learning, Debate, Collaborative Learning, esperienze 
di confronto tra pari, come peer observation, peer-to-
peer, peer review e percorsi di innovazione con l’uti-
lizzo delle nuove tecnologie, come Realtà Aumentata, 
podcasting e piattaforme collaborative (Beach, 2016; 
Fedeli, 2019, 2020; Lotti & Lampugnani, 2020; Lotti et 
al., 2021; Lotti et al., 2023; Silver, 2014). Un’ulteriore 
prospettiva condotta dal Faculty Development ri-
guarda la professionalizzazione e la formazione del 
ruolo del docente universitario (Perla 2020; Perla & 
Vinci 2021, 2022; Vinci, 2022) per il quale viene sempre 
più ribadita la necessità di una stabile formazione per 
l’acquisizione di competenze pedagogiche e didatti-
che (Perla, 2020).  

Nell’ultimo decennio a livello ministeriale è stata 
sollecitata l’adozione delle tecnologie telematiche a 
supporto dell’innovazione didattica. Diversi Atenei 
italiani, a questo proposito dichiarano, attraverso l’Or-
dinamento ed il Regolamento didattico dei Corsi di 
Studio (Miur, 2004), di ricorrere a metodologie e stru-
menti e-learning per l’erogazione della propria offerta 
formativa. I Centri di Innovazione Didattica degli Ate-
nei (Teaching and Learning Center) si stanno muo-
vendo in questa direzione per regolamentare le 
pratiche e descrivere i contorni e le forme dell’utilizzo 
dell’e-learning nei processi di insegnamento univer-
sitari nel contesto nazionale. 

Le sperimentazioni in materia di innovazione della 
didattica universitaria sono rivolte principalmente alla 
progettazione di attività significative, alla scelta delle 
metodologie più efficaci di insegnamento, allo svi-
luppo di pratiche collaborative e alla scelta di pratiche 
valutative capaci di sostenere il processo formativo 
degli studenti e le pratiche di insegnamento dei do-
centi.  

La ricerca educativa, infatti, si sta muovendo dise-
gnando le forme, i confini, le strutture, gli attori e le 
buone pratiche per integrate le ICT nella didattica 
(Bonaiuti & Dipace, 2021, Calvani & Vivanet, 2016; Ca-
valli et al., 2023; Rivoltella & Rossi, 2024); ribadendo la 
necessità di superare la dicotomia fra chi rifiuta e ri-
tiene dannoso l’utilizzo dei dispositivi tecnologici 
nelle pratiche di insegnamento e chi, dall’altra parte, 
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le ritiene a prescindere e automaticamente efficaci nei 
processi di apprendimento (Ardizzone & Rivoltella, 
2003b; Ranieri, 2011; Rivoltella, 2019; Rivoltella 2020b).  

Come ricordano Ciotti e Roncaglia (2010) gli stru-
menti digitali non propongo l’abbandono automatico 
della lezione frontale, ma implementano la comuni-
cazione circolare, offrendo la possibilità di moltipli-
care le voci e i punti di vista, di costruire e organizzare 
le conoscenze e di implementare le possibilità di in-
terazione.  

Il ventaglio di possibilità offerte dal digitale di-
pende da numerosi fattori. Una prima indicazione de-
riva dalle tipologie di tecnologie digitali utilizzate: 
piattaforme e-learning che consentono la condivi-
sione di contenuti e offrono spazi per la condivisione 
(Ranieri, 2004), tecnologie interattive che attivano gli 
studenti e li coinvolgono nel processo di apprendi-
mento, strumenti che amplificano le esperienze con 
applicazioni di realtà virtuale (VR) o aumentata (AR) 
(Roffi et al., 2021), sistemi di raccolta feedback (Stu-
dent Response System) (Kay & Lesage, 2009), stru-
menti che offrono funzioni compensative e di 
accessibilità utili nell’ambito della disabilità (come 
input vocali, output vocali) (Carruba, 2014; Vinci, 2017) 
o applicazioni di intelligenza artificiale generativa che 
consentono la possibilità di riorganizzare contenuti e 
di crearne nuovi (Cuomo et al., 2023).  

Un altro aspetto importante riguarda il ruolo che 
hanno le tecnologie digitali nella didattica, come pro-
pongono Bonaiuti e Dipace (2021) si può parlare di 
tecnologie per apprendere se gli studenti attraverso 
di esse accedono al sapere, di tecnologie per inse-
gnare se con esse il docente media il sapere, di tec-
nologie per comunicare se sostengono la relazione 
pedagogica, tecnologie per collaborare se favoriscono 
processi di condivisione della conoscenza e di tecno-
logie per valutare se sostengono processi di verifica o 
di scambio di feedback formativi. 

Un altro elemento chiave riguarda la tipologia di 
ambienti di apprendimento (Garavaglia, 2006) che 
vengono costruiti; Ardizzone e Rivoltella (2003; 2008) 
propongono cinque diversi scenari dell’agire didat-
tico universitario con l’implementazione delle tecno-
logie: la presenza, la teledidattica, i corsi online, i 
gruppi virtuali, le community e le aule multimediali; 
ciascuna forma rimanda a differenti paradigmi educa-
tivi e tipologie di agire didattico.  

Un ulteriore fattore dipende da come vengono or-
ganizzate le situazioni di apprendimento, come defi-
nisce Kress (2015), in che modo viene configurata e 
orchestrata la multimodalità che i dispositivi multime-
diali presentano e quindi i pattern progettuali per l’ap-
prendimento che vengono organizzati (Laurillard, 
2014). 

Un altro elemento decisivo nei processi di inse-
gnamento e apprendimento con e attraverso i dispo-
sitivi digitali riguarda le modalità con cui viene 
coltivata l’interazione con i pari, il ruolo che la rete 
offre per poter costruire comunità di apprendimento 
(Bonaiuti & Dipace, 2021; Rivoltella, 2020a; Rivoltella, 
2021), definendo compiti e funzioni di docenti e stu-
denti (Ardizzone & Rivoltella 2003). 

Un ultimo fattore chiave riguarda le modalità di in-
tegrazione delle pratiche valutative. La valutazione as-
sume, infatti, una valenza decisiva, dal momento che 

essa riveste un ruolo centrale nei processi di appren-
dimento: le modalità valutative possono influenzare 
in modo significativo l’esperienza formativa degli stu-
denti, non solo in ambito scolastico ma anche nei per-
corsi universitari (Grion et al., 2017) e sempre 
maggiore importanza viene riconosciuta dalle univer-
sità alla valutazione formativa e ai suoi benefici per 
l’apprendimento (Baldissera et al., 2007; Coggi, 2019), 
dal momento che ha lo scopo di promuovere processi 
cognitivi che conducano gli studenti a far emergere 
le proprie risorse, mettendole in gioco, rafforzandole 
ed eventualmente modificandole (Trinchero, 2018).  

Nel contesto italiano la valutazione degli studenti 
è uno degli aspetti maggiormente critici per quanto 
riguarda la didattica universitaria (Perla & Vinci, 2021): 
è ancora rivolta alla misurazione delle prestazioni, dei 
risultati e ha un taglio ancora prevalentemente som-
mativo (Coggi, 2019). Gli studenti non vivono i mo-
menti valutativi come occasioni per riflettere sul 
proprio apprendimento e per mettere in atto strategie 
rivolte alla crescita e al miglioramento, ma hanno in-
teriorizzato una visione strumentale e performativa: 
la valutazione coincide ed è funzionale all’esame fi-
nale (Pastore, 2012). Corsini (2023) rileva che gli stu-
denti spesso ignorano il riscontro valutativo, si 
soffermano passivamente sulla scelta fra accettare o 
rifiutare il voto e il voto, in questo senso, assume più 
importanza della valutazione, intesa come occasione 
formativa. Romainville in Baldissera et al. (2007), pro-
pone tre direzioni che dovrebbero essere perseguite 
per innovare le pratiche valutative universitarie: il pas-
saggio da una valutazione certificativa ad una valuta-
zione formativa; il passaggio da una valutazione 
normativa a una basata sui criteri e la necessità di 
adottare nuove pratiche valutative che mettano al cen-
tro lo studente e che incentivino autonomia, lavoro di 
gruppo e spirito critico. Queste prospettive propon-
gono una considerazione della valutazione non solo 
come atto finale al termine di un percorso, ma come 
osservazione e confronto fra una situazione attesa e 
una osservata (Hadji, 2023; Trinchero, 2021). I disposi-
tivi tecnologici offrono numerose possibilità per con-
siderare queste situazioni, attraverso attività di peer 
review o di sistemi di raccolta di feedback (Student 
Response System), oppure visualizzando i progressi 
del proprio apprendimento attraverso e-portfoli, 
badge, o ancora condividendo rubriche valutative e 
checklist (Bonaiuti & Dipace, 2021; Limone, 2012; Ra-
nieri, 2022).  

Lo studio si propone di indagare la messa in atto 
di questi cinque aspetti: strumenti digitali, tipologie 
di ambienti di apprendimento, metodologie imple-
mentate, modalità di interazioni e pratiche valutative, 
all’interno delle pratiche di insegnamento dei docenti 
dell’ateneo. 

 
 

3. Disegno della ricerca 
 

3.1 Scopo e domanda di ricerca 
 

L’obiettivo generale della ricerca era finalizzato ad 
esplorare se e in che modo le tecnologie digitali pos-
sono favorire i processi di insegnamento e apprendi-
mento nella didattica universitaria.  
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Le domande di ricerca erano le seguenti: 
 

a) In che modo i docenti dell’ateneo utilizzano le tec-
nologie digitali nelle loro pratiche di insegna-
mento?  

b) Quali tipologie di strumenti digitali sono maggior-
mente utilizzati dai docenti? 

c) Gli strumenti tecnologici digitali sono efficaci per 
sostenere pratiche di valutazione, in particolare, 
attraverso attività di valutazione formativa? 
 
 

3.2 Contesto e partecipanti 
 

Nello studio sono stati coinvolti docenti universitari 
in servizio presso l’ateneo genovese. I partecipanti 
sono stati individuati fra gli insegnanti che nel corso 
degli anni accademici 2020 – 2021, 2021 – 2022, 2022 –
2023 e 2023 – 2024 abbiano svolto attività di didattica 
innovativa con il supporto dell’Unige Teaching and 
Learning Centre. Tutti i docenti sono stati invitati at-
traverso una lettera che illustrava lo scopo e le moti-
vazioni dello studio e 30 di loro (m = 12, f = 18) hanno 
deciso di aderire, 8 professori ordinari, 13 associati e 
9 ricercatori. Fra i partecipanti sette avevano un’età 
compresa tra 35 e 44 anni, nove tra 45 e 54, tredici tra 
55 e 64 e uno oltre i 64. Il campione non può dirsi rap-
presentativo della popolazione dei docenti dell’ate-
neo; tuttavia hanno partecipato allo studio docenti 
provenienti da molte aree disciplinari (6 di Area 1, 2 di 
Area 2, 1 di Area 3, 2 di Area 4, 2 di Area 5, 3 di Area 8, 
5 di Area 9, 4 di Area 10, 2 di Area 11, 3 di Area 12) e da 
molte scuole (8 dalla Scuola Politecnica, 5 dalla Scuola 
di Scienze Sociali, 12 dalla Scuola di Scienze Matema-
tiche Fisiche e Naturali e 5 dalla Scuola di Scienze 
Umane) per questo in fase di analisi dei dati sarà pos-
sibile effettuare correlazioni e riflessioni in merito a 
queste variabili demografiche e professionali. 

 
 

3.3 Procedure e strumenti 
 

Per rispondere alle domande di ricerca i partecipanti 
hanno svolto un’intervista semistrutturata, intervista 
in cui “il ricercatore prefissa tema, linee guida e argo-
menti da toccare, predisponendo un’apposita scaletta 
di intervista. L’intervistatore può adattare le domande 
della scaletta alla situazione particolare dell’intervi-
stato, avendo però cura di toccare i punti prefissati” 
(Trinchero, 2004, p. 92). La scelta di questo strumento 
ha consentito la possibilità di cogliere nel profondo 
le idee e le esperienze dei partecipanti, infatti, esso 
consente “un’interazione dialogica che permette di 
condurre analisi in profondità e di raccogliere una 
mole estremamente ricca e completa di dati sulle 
esperienze, opinioni, atteggiamenti e aspettative degli 
intervistati” (Benvenuto, 2015, p. 219). 

Le domande rivolte ai partecipanti erano le se-
guenti: 

 
a) Ritiene che le tecnologie possano favorire il pro-

cesso di insegnamento nella didattica universita-
ria? Se si, in quali termini? 

b) Nella sua attività di docenza ha avuto esperienza 
di utilizzo di strumenti tecnologici? Se si, può in-
dicarci quali e in che modalità li ha utilizzati?  

c) Quali elementi e punti di forza ha ritenuto rilevanti 
in queste attività che ha descritto? 

d) Quali difficoltà, limiti e criticità ha riscontrato?  
e) Ritiene che i dispositivi tecnologici possano favo-

rire l’apprendimento degli studenti? Se sì, quali 
aspetti dell’apprendimento riescono a far emer-
gere? 

f) Le è capitato di utilizzare dispositivi tecnologici 
per mettere in atto pratiche valutative? Se si può 
descrivere quali strumenti ha utilizzato e in che 
modo? 

g) Gli strumenti tecnologici sono efficaci, secondo 
lei, per poter mettere in atto pratiche di valuta-
zione formativa? 
 
Rispetto alle domande a) e b) ai partecipanti è stato 

chiarito che con strumenti tecnologici potevano rife-
rirsi e descrivere ogni tipologia di strumentazione di-
gitale che utilizzano per la didattica, dalla piattaforma 
Moodle, agli schermi interattivi, alle presentazioni 
multimediali sino agli strumenti di intelligenza artifi-
ciale.  

Le interviste sono state condotte da remoto sulla 
piattaforma dell’ateneo, registrate e trascritte.  

Una volta trascritte, le interviste sono state analiz-
zate seguendo i metodi di analisi della grounded 
theory formulati da Glaser e Strauss (2017), utilizzando 
in particolare la tecnica basata sul processo di codifica 
in tre fasi presentato da Corbin e Strauss (2015): (1) 
open coding: il testo è stato organizzato in “codici” o 
“nodi”. In particolare, la procedura di codifica è fina-
lizzata alla creazione di concetti dai dati, rappresentati 
dalle risposte dei partecipanti. (2) Axial coding: dopo 
aver definito i nodi, i concetti sono stati sistematizzati 
e raggruppati in categorie. (3) Selective coding: i ricer-
catori hanno evidenziato e focalizzato l’attenzione 
sulle principali categorie e le relazioni tra le categorie 
attorno alle quali impostare l’interpretazione dei dati. 
Questo processo di analisi qualitativa è stato condotto 
con il software Nvivo14. 

 
 

4. Analisi dei dati 
 

L’applicazione del processo di codifica ha permesso 
di identificare otto categorie emergenti direttamente 
dai dati raccolti nelle interviste: Affordances, Alfabe-
tizzazione digitale Apprendimento, Aspetti critici, Ef-
ficacia, Strategie-attività, Strumenti e Valutazione. 
Queste categorie riflettono i concetti chiave emersi 
dalle esperienze e dalle opinioni dei partecipanti, che 
sono state analizzate attraverso i codici creati durante 
la fase di codifica aperta. Ad esempio, la categoria Af-
fordances è stata generata dalle risposte dei parteci-
panti che hanno sottolineato le potenzialità offerte 
dalle tecnologie digitali nei contesti di didattica uni-
versitaria di cui i partecipanti hanno fatto esperienza.  

La Figura 1 fornisce una rappresentazione visiva 
delle categorie e dei codici emersi dal processo di 
analisi delle interviste, mostrando come i concetti 
chiave siano stati raggruppati e organizzati. Nella fi-
gura sono evidenziate anche le relazioni tra le cate-
gorie, che riflettono le connessioni e le dinamiche 
emerse dall’analisi qualitativa.  
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Figura 1 

4.1 Apprendimento e strumenti 
 

Come si può vedere dalla Figura 1, la categoria Ap-
prendimento, risulta centrale e include aspetti corre-
lati anche alle altre categorie. All’interno di essa sono 
contenuti gli elementi relativi alle tipologie di appren-

dimento che i dispositivi tecnologici sono in grado di 
sostenere; dalla Tabella 1 si possono osservare gli 
aspetti che i docenti hanno rilevato: approfondi-
mento, competenze collaborative, comprensione, 
motivazione-attivazione, pensiero critico, prepara-
zione, problem solving, rinforzo e soft skills.  

 
Tabella 1 

Categoria Codice Riferimenti Partecipanti

Apprendimento

approfondimento 5 5

competenze collaborative 7 6

comprensione 22 13

motivazione, attivazione 7 7

pensiero critico 5 7

preparazione 5 4

problem solving 4 4

rinforzo 13 8

soft skills 3 2

Strumenti

IA 6 4

annotazione 5 5

clickers 20 15

e-book 1 1

lavagna multimediale 3 3

piattaforma universitaria 33 22

piattaforme specifiche professionali 11 8

podcast 1 1

presentazioni multimediali 9 7

QR code 1 1

quiz 24 15

realtà aumentata 3 2

registrazione lezioni 13 8

repository 8 8

teams 13 11

video 8 5



Nella Tabella 1 la colonna Riferimenti indica quante 
volte il codice è stato ripetuto dei docenti; la colonna 
Partecipanti indica, invece, quanti intervistati hanno 
riportato elementi riferiti a quel codice.  

Comprensione è la categoria con il maggior nu-
mero di riferimenti (22 da 13 partecipanti) ed ha cor-
relazione con alcuni codici della categoria 
Affordances: accessibilità-disponibilità materiali, pra-
ticità e inclusione e con alcuni codici della categoria 
Valutazione: attività aggiuntive e simulazioni. Anche 
rinforzo ha un numero significativo di riferimenti (13 
da 8 partecipanti): 

 
“Questi che poi sono supporti alla didattica 
nel vero senso della parola, nel senso che 
loro sono seguiti un pochettino di più nella 
preparazione, cioè gli si dà un po’ un ritmo 
che poi possono decidere di seguire oppure 
no” (Partecipante 2). 

 
Sono emerse correlazioni fra questo elemento e 

uno degli Strumenti utilizzati dai docenti: registra-
zione lezioni. Un altro elemento significativo della ca-
tegoria Apprendimento è il codice competenze 
collaborative: 

 
“Gli strumenti di condivisione permettono, 
lato docente, di migliorare la condivisione di 
risorse ed acquisizione di prodotti; lato stu-
dente, permettono agli studenti di collabo-
rare in team in modo più facile, aiutano gli 
studenti, appunto, a imparare anche a lavo-
rare in team in modo più efficace” (Parteci-
pante 19). 

 
Questo elemento è correlato con l’affordance in-

terazione-collaborazione e con valutazione tra pari. 
Anche pensiero critico risulta significativo ed è corre-
lato con bisogno di digital literacy e con le Strategie-
Attività di discussione e flipped classroom. Altri due 
elementi dell’Apprendimento sono correlati alla cate-
goria Strategie-Attività: problem solving con il Pro-
blem Based Learning e soft skills con discussione.  

Rispetto alla provenienza dei docenti, i parteci-

panti della Scuola di Scienze Sociali hanno sottoli-
neato in modo particolare comprensione e rinforzo 
(40% dei partecipanti della scuola), la comprensione 
è risultata elemento centrale anche per i docenti di 
Scuola di Scienze Matematiche Fisiche e Naturali (64% 
dei partecipanti della scuola), il rinforzo anche per la 
Scuola di Scienze Umane (60% dei partecipanti della 
scuola); i docenti della Scuola Politecnica hanno evi-
denziato tutti gli elementi in modo piuttosto uni-
forme, fatta eccezione per il codice soft skills che da 
loro non viene considerato.  

Come si può vedere nella Tabella 1, la categoria 
con il maggior numero di riferimenti (159) è quella re-
lativa a Strumenti, in cui i docenti hanno riferito i di-
spositivi tecnologici che sono soliti utilizzare nella 
loro didattica, in particolare, IA, annotazione, clickers, 
e-book, lavagna multimediale, piattaforma universita-
ria, piattaforme specifiche professionali, podcast, pre-
sentazioni multimediali, QR code, quiz, realtà 
aumentata, registrazione lezioni, repository, Teams e 
video.  

La piattaforma universitaria e i quiz sono utilizzati 
in modo significativo dai partecipanti provenienti da 
tutte le scuole; dalla Scuola di Scienze Sociali si rileva 
un utilizzo importante anche di Teams, AI e clickers; i 
docenti della Scuola di Scienze Matematiche Fisiche 
e Naturali presentazioni multimediali, video e piatta-
forme specifiche professionali; i partecipanti della 
Scuola Politecnica registrazione delle lezioni, Teams e 
repository; nella Scuola di Scienze Umane piattaforme 
specifiche professionali e registrazione delle lezioni. 

 
 

4.2 Affordances e aspetti critici 
 

Come si può osservare nella Tabella 2, anche la cate-
goria Affordances ha un alto numero di riferimenti 
(146), in essa sono descritte le potenzialità che i par-
tecipanti hanno individuato rispetto alle tecnologie 
che utilizzano nella loro didattica, ovvero accessibi-
lità-disponibilità materiali, coinvolgimento, inclu-
sione, interazione-collaborazione, monitoraggio e 
praticità.  

40

Formazione & insegnamento |  XXII  |  3(2024)  |  35-45 
Elisabetta Nicchia, Davide Parmigiani, Emiliana Murgia

 
Tabella 2 

Categoria Codice Sub-codice Riferimenti Partecipanti

Affordances

accessibilità
disponibilità materiali 23 15
multimedialità 15 11

coinvolgimento
partecipazione 20 15
riduzione ansia, timidezza 8 6

inclusione 8 5
interazione, collaborazione 28 14

monitoraggio
verifica apprendimenti 9 8
tempestività 9 8

praticità 26 16

Valutazione

no 17 13
questionari di gradimento 10 6

si

sì 5 5
attività aggiuntive 14 9
microcredenziali 4 4
quiz 21 11
simulazioni 5 4

valutazione formativa

autovalutazione 10 6
feedback 5 5
rubriche 4 4
valutazione tra pari 13 10
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Alcune di queste Affordances sono correlate a par-
ticolari strumenti: accessibilità-disponibilità materiali 
con i repository; multimedialità (sub-code) con pod-
cast, realtà aumentata e presentazioni multimediali; 
coinvolgimento con clickers e piattaforma universita-
ria; interazione-collaborazione con clikers e quiz.  

Per quanto riguarda le differenze interne alla cate-
goria rispetto alla provenienza dei partecipanti, gli 
elementi evidenziati maggiormente dai docenti di 
Scienze Sociali sono stati interazione-collaborazione 
e praticità (80% dei partecipanti di quella scuola), nella 
Scuola di Scienze Matematiche Fisiche e Naturali è 
emerso in modo particolare il codice coinvolgimento 
(81% dei partecipanti di quella scuola), nella Scuola 
Politecnica invece accessibilità-disponibilità materiali 
(67% dei partecipanti di quella scuola); nella Scuola di 
Scienze Umane hanno indicato tutte le potenzialità in 
modo piuttosto uniforme.  

Rispetto alla categoria Aspetti Critici (133 riferi-
menti) i docenti hanno rilevato i seguenti elementi: 
bisogno workshop, difficoltà-resistenza studenti, in-
frastrutture, mancanza comunicazione-socializza-
zione, mancanza preparazione docenti, numerosità 
studenti, organizzazione, riduzione impegno studenti 
e tempo di progettazione (Tabella 3). Gli aspetti critici 
con il maggior numero di riferimenti sono bisogno 
workshop (24 riferimenti da 12 partecipanti), che 
mette in evidenzia la necessità dei docenti di svolgere 
attività di lezioni laboratoriali e attive in presenza che 
non possono essere sostituite da una didattica asin-
crona, e mancanza preparazione docenti (21 riferi-
menti da 14 partecipanti), in cui i partecipanti 
dichiarano di riconoscere in loro stessi e nei loro col-
leghi un bisogno formativo rispetto all’utilizzo delle 

nuove tecnologie per poterle integrare al meglio nella 
loro didattica. Un altro elemento significativo è diffi-
coltà, resistenze studenti (15 riferimenti da 12 parteci-
panti) che evidenzia ed è correlato al bisogno di 
digital literacy.  

In questa categoria è singolare come tutti gli 
aspetti critici vengano evidenziati dai docenti di tutte 
le scuole, si può rilevare un focus particolare su man-
canza di preparazione docenti da Scienze Sociali e in-
frastrutture da Scienze Umane (in entrambi i casi 80% 
dei docenti della scuola). 

 
 

4.3. Efficacia e strategie–attività 
 

Nella categoria Efficacia (Tabella 3) sono raccolti i ri-
ferimenti relativi all’efficacia dell’impiego delle tecno-
logie nella didattica universitaria, riconosciuta da 21 
partecipanti. Quindici docenti hanno anche espresso 
come l’implemento dell’ausilio di questi strumenti sia 
incrementato dopo la pandemia del COVID-19 (cate-
goria post-pandemia), che ha richiesto alla didattica, 
anche a quella universitaria di ri-pensarsi e di trovare 
nuovi strumenti e occasioni per insegnare e appren-
dere. Una buona parte dei docenti ha anche sottoli-
neato come l’efficacia dei dispositivi dipenda da 
diversi fattori, gli studenti e il loro modo di interagire 
con essi, dal corso di studi, dall’argomento e dalle di-
scipline e dalle scelte metodologiche con cui i profes-
sori costruiscono le attività didattiche: “Quindi, come 
dire, bisogna tenere molto, molto precise le esigenze 
e gli obiettivi che uno si persegue e poi, insomma, 
sceglie di conseguenza” (Partecipante 11). 

 

 
Tabella 3 

Categoria Codice Riferimenti Partecipanti

Efficacia

efficace 29 21

dipende dagli studenti 17 10

dipende corso di studi 4 2

dipende argomento 8 5

dipende scelte metodologiche 12 11

post-pandemia 22 15

Alfabetizzazione digitale
bisogno di digital literacy 18 10

familiarità 12 8

Strategie, attività

collaborative learning 4 3

debate 4 3

discussione 2 2

flipped classroom 9 7

Game Based Learnign 1 1

Problem Based Learning 3 3

Team Based Learnign 2 2

Aspetti critici

bisogno workshop 24 12

difficoltà, resistenza studenti 15 12

infrastrutture 10 9

mancanza comunicazione, socializzazione 16 8

mancanza preparazione docenti 21 14

numerosità studenti 4 3

organizzazione 15 12

riduzione impegno studenti 18 11

tempo di progettazione 10 6
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L’efficacia è espressa in modo particolare dai do-
centi Scuola di Scienze Matematiche Fisiche e Naturali 
(82% dei partecipanti della scuola), mentre dipende 
dalle scelte metodologiche è sottolineato in modo 
evidente dai docenti di Scienze Umane (80% dei par-
tecipanti della scuola). 

Come è descritto nella Tabella 3, nella categoria 
Strategie-Attività i partecipanti hanno descritto le 
principali metodologie attive attraverso cui svolgono 
la loro didattica, integrando i dispositivi tecnologici, 
in particolare collaborative learning, debate, discus-
sione, flipped classroom, Game Based Learning, Pro-
blem Based Learning e Team Based Learning. I 
partecipanti provenienti dalla Scuola di Scienze So-
ciali utilizzano FC, GBL e PBL, quelli della Scuola Poli-
tecnica debate, FC e PBL, quelli della Scuola di Scienze 
Umane CL, FC e TBL; mentre i docenti della Scuola di 
Scienze Matematiche Fisiche utilizzano tutte le stra-
tegie descritte. 

 
 

4.4 Alfabetizzazione digitale e valutazione 
 

La categoria alfabetizzazione digitale (Tabella 3), 
anche se ha un numero minore di riferimenti (30) ri-
sulta particolarmente significativa, dal momento che 
sottolinea una dicotomia rilevata dai docenti rispetto 
alla percezione delle competenze digitali degli stu-
denti; infatti, pur riconoscendo una familiarità nell’uti-
lizzo di alcuni devices, è riconosciuto un forte 
bisogno di digital literacy a cui l’università è chiamata 
a rispondere, come è stato espresso da un parteci-
pante: 

 
“Uno deve essere in grado di capire dove an-
dare a pescare le cose che dovrebbero essere 
corrette, poi meditarle e elaborarle. Forse c’è 
un po’ di mancanza di senso critico, però 
quello glielo dobbiamo insegnare noi, è il no-
stro compito” (Partecipante 1). 

 
Il bisogno di digital literacy è espresso in modo 

particolarmente rilevante dai docenti della Scuola di 
Scienze Sociali e della Scuola di Scienze Umane (60% 
dei partecipanti della scuola).  

L’ultima categoria, non per importanza, è Valuta-
zione (Tabella 2) e contiene le risposte dei parteci-
panti rispetto alle ultime due domande dell’intervista 
(‘f’ e ‘g’). Dal processo di analisi dei dati è emerso 
come 13 docenti non abbiano implementato le tecno-
logie a supporto della valutazione formativa, mentre 
i restanti lo hanno fatto attraverso: attività aggiuntive, 
microcredenziali, quiz e simulazioni. Rispetto alla va-
lutazione formativa sono emerse pratiche di autova-
lutazione, feedback, rubriche e valutazione tra pari. 
Sei partecipanti hanno inoltre espresso di aver utiliz-
zato le tecnologie per sottoporre agli studenti que-
stionari di gradimento rispetto all’insegnamento 
svolto e alle pratiche didattiche implementate. Sono 
emerse correlazioni fra alcuni Strumenti e alcune di 
queste pratiche valutative, in particolare, clikers con 
attività aggiuntive, autovalutazione e quiz; piattaforma 
universitaria con attività aggiuntive, quiz e valutazione 
tra pari; quiz (strumento) con attività aggiuntive, quiz 
(valutazione) autovalutazione e feedback.  

In quest’ultima categorie non emergono diffe-

renze significative sulla base della provenienza dei 
partecipanti dalle diverse scuole, gli unici due ele-
menti da sottolineare sono che i partecipanti della 
scuola di Scienze Umane hanno dichiarato di utiliz-
zare solamente quiz e, rispetto alla valutazione forma-
tiva, i docenti della Scuola di Scienze Sociali utilizzano 
solamente feedback e rubriche. 

 
 

5. Discussione 
 

Rispetto alle pratiche di utilizzo delle tecnologie nelle 
pratiche di insegnamento (prima domanda di ricerca) 
è emerso che le modalità con cui i docenti integrano 
le tecnologie nella loro didattica sono diversificate in 
base alle scuole di provenienza e sulla base delle spe-
cificità delle singole discipline. Tuttavia, emergono al-
cuni elementi ricorrenti, primo fra tutti l’attenzione 
dei docenti rivolta al processo di apprendimento degli 
studenti. In particolare, l’analisi dei dati dimostra 
come le tecnologie supportino un apprendimento at-
tivo, perché, da un lato, offrono la possibilità agli stu-
denti di sentirsi coinvolti, motivati nelle discipline e 
di sviluppare competenze e collaborative. Quest’ul-
timo aspetto risulta particolarmente significativo ed è 
una delle possibilità offerte dal digitale maggiormente 
riconosciuta (Rivoltella, 2020a; Rivoltella, 2021) in let-
teratura, anche se richiede consapevolezza e organiz-
zazione da parte dei docenti (Ranieri, 2022). Lo 
sviluppo delle competenze collaborative, infatti, non 
è un processo che si verifica in modo spontaneo of-
frendo agli studenti la possibilità di lavorare in gruppo 
con le tecnologie, ma richiede un’organizzazione 
dell’ambiente di apprendimento accurata e partico-
lare rispetto agli obiettivi didattici e formativi stabiliti 
dai docenti (Garavaglia, 2006). Dall’altro lato, le tecno-
logie hanno un ruolo importante nell’approfondi-
mento dei contenuti ampliando le prospettive di 
indagine e di orientamento attraverso risorse specia-
lizzate (Laurillard, 2014). Le tecnologie sono capaci di 
sostenere la comprensione degli studenti e per dare 
loro la possibilità di ri-vedere, ri-organizzare, ri-ascol-
tare, ri-leggere gli argomenti affrontati durante le le-
zioni.  

Un altro elemento condiviso riguarda la necessità 
sempre crescente di sviluppare all’interno dei per-
corsi universitari competenze in materia di alfabetiz-
zazione digitale, per comprendere come utilizzare gli 
strumenti tecnologici che sempre più sono protago-
nisti dei contesti professionali, ma anche e soprattutto 
per sviluppare pensiero critico e cittadinanza digitale 
(Pireddu, 2019). L’alfabetizzazione digitale risulta in-
fatti elemento richiamato e sollecitato anche nelle rac-
comandazioni europee: 

 
“L’alfabetizzazione digitale è essenziale per 
vivere in un mondo digitalizzato […]. Le com-
petenze digitali di base dovrebbero diventare 
parte integrante delle competenze trasferibili 
fondamentali che ciascuno dovrebbe avere 
per realizzare il proprio sviluppo personale, 
impegnarsi attivamente nella società come 
cittadino, utilizzare i servizi pubblici ed eser-
citare i diritti fondamentali” (European Com-
mission, 2020, pp. 10 – 11). 

 



Riguardo alla seconda domanda di ricerca, ovvero 
quali tipologie di strumenti digitali sono maggior-
mente utilizzati dai docenti, è emerso che gli stru-
menti adottati sono molti e diversi a seconda delle 
discipline. Lo strumento condiviso a livello di ateneo 
è la piattaforma universitaria, sono anche piuttosto 
condivise pratiche di utilizzo di clickers e applicativi 
che prevedano la possibilità di sviluppare quiz per 
monitorare e attivare il processo di apprendimento. I 
docenti della Scuole di Scienze Matematiche Fisiche 
e Naturali e della Scuola Politecnica hanno descritto 
un ventaglio più ampio di strumenti e di attività im-
plementate. Gli aspetti critici evidenziati dai parteci-
panti suggeriscono da un lato la necessità di 
implementare gli strumenti tecnologici non in alter-
nativa alla didattica in presenza ma come possibilità 
per ampliarla e renderla maggiormente attiva e dall’al-
tro il bisogno di incentivare e organizzare una forma-
zione dei docenti strutturata e significativa (Ranieri, 
2022). 

Rispetto all’efficacia degli strumenti tecnologici 
nel sostenere pratiche valutative formative, (terza do-
manda di ricerca), è possibile confermare una ten-
denza in linea con gli ultimi studi in materia di 
valutazione in ambito universitario (Brown & Hir-
schfeld, 2008; Corsini, 2023; Pastore, 2012), in cui è la 

valutazione sommativa e certificativa finale a caratte-
rizzare il percorso. Dall’analisi dei dati è infatti emerso 
come la maggior parte dei docenti organizzi e pre-
veda esami scritti o orali tradizionali al termine delle 
lezioni, senza integrazione dei dispositivi tecnologici. 
Sono emerse, tuttavia, esperienze di alcune pratiche 
valutative formative in cui gli strumenti digitali pos-
sono supportare l’autovalutazione e la valutazione fra 
pari, dal momento che offrono la possibilità di scambi 
di feedback immediati e consentono la possibilità di 
gestire o organizzare pratiche di self o peer review in 
modo piuttosto agevole (Boud & Molloy, 2013). In 
questo senso diventa urgente riflettere, indagare e 
sperimentare in questa direzione per definire con-
torni, forme e linee guida per lo sviluppo di buone 
pratiche valutative che, con il supporto del digitale, 
prevedano una partecipazione attiva e significativa 
dello studente. 

 
 

6. Conclusioni e implicazioni operative 
 

Nella discussione sono emersi numerosi elementi di 
riflessione rispetto ai tre principali attori del contesto 
universitario: gli atenei, i docenti e gli studenti. 
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Figura 2 

Come si può vedere sintetizzato dalla Figura 2, ci 
sono alcuni elementi urgenti, sostenuti anche dalla 
letteratura, per garantire processi di insegnamento e 
di apprendimento che rispondano ai bisogni degli 
studenti e alle richieste professionali del mercato del 
lavoro. Gli atenei sono chiamati a investire nelle infra-
strutture digitali, lavorando per la creazione di am-
bienti di apprendimento digitali efficaci, sotto il 
profilo di strumenti e risorse ma anche attraverso una 
progettazione pedagogico-didattica con le tecnologie 
efficace e adeguata ai contesti (Laurillard, 2014). Come 
è emerso dallo studio e confermato dalla letteratura 
(Perla, 2020, Perla & Vinci, 2022), diventa importante 
sostenere i docenti nei processi di formazione conti-
nua per lo sviluppo di competenze pedagogico-didat-

tiche, anche sulle tematiche di innovazione tecnolo-
gia e metodologie di didattiche attive, seguendo le 
proposte delle attività dei centri di innovazione di ate-
neo e del Faculty Development. Dal momento che i 
docenti universitari sono anche ricercatori è possibile 
cogliere questa peculiarità dell’apprendimento nell’-
Higher Education per favorire la ricerca in materia spe-
rimentando attività didattiche con l’utilizzo delle 
tecnologie, approfondendo diverse e varie tecnologie 
e osservando se e come possono essere efficaci nelle 
diverse discipline scientifiche che hanno caratteristi-
che epistemologiche molto differenti.  

Per quanto riguarda i docenti, diventa importante 
saper riconoscere i bisogni degli studenti in materia 
di apprendimento, sempre più differenti e variegati. 



La formazione in materia di digital literacy, come nu-
merosi partecipanti dello studio hanno fatto emer-
gere, diventa un elemento urgente dal momento che 
i docenti, per primi, sono chiamati ad essere formatori 
per gli studenti. Un altro elemento centrale riguarda 
il ripensamento delle pratiche valutative che non ri-
chiedano solamente una prova sommativa finale ma 
che diano la possibilità allo studente di sperimentare 
e sperimentarsi in itinere ricevendo feedback costanti 
dai pari e dagli insegnanti. Il ruolo decisivo assunto 
dalla valutazione formativa nei contesti educativi è 
stato ampiamente ribadito e riconosciuto dalla lette-
ratura pedagogica (Brown, 1999; Black & William, 1998; 
Sambell et al., 2013); i contesti universitari, rispetto a 
quelli scolastici, faticano ancora a coniugare un tipo 
di valutazione considerata come uno spazio possibile 
di apprendimento, Assesssment as Learning (Earl, 
2013), con quella certificativa e sommativa. Diventa al-
lora necessario che i docenti implementino pratiche 
capaci di sviluppare processi cognitivi complessi negli 
studenti, tra i quali la capacità di valutare il proprio la-
voro, riconoscendone punti di forza, limiti e spazi per 
il miglioramento.  

Seguendo questa direzione, per gli studenti di-
venta importante sviluppare una buona alfabetizza-
zione digitale, accrescendo le loro competenze 
collaborative e trasversali in modo che sappiano ri-
spondere alle richieste di contesti professionali sem-
pre più multiformi e digitali. Attraverso queste 
dimensioni gli studenti potranno essere considerati 
non solo come tali e quindi soggetti bisognosi di 
un’istruzione, ma anche e soprattutto come futuri 
professionisti dei contesti lavorativi in cui agiranno e 
protagonisti attivi della cittadinanza che esercite-
ranno.  

Lo studio raccogliere le opinioni di 30 partecipanti 
di un solo ateneo universitario, pertanto, le indica-
zioni presentate non possono considerarsi esaustive 
rispetto ad una tematica ampia, complessa e sempre 
in cambiamento. Tuttavia, gli elementi emersi pos-
sono considerarsi un punto di partenza per riflettere 
ed approfondire nuove prospettive di ricerca. 
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