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All’inizio degli anni Set-
tanta, Ivan Illich propo-
neva di descolarizzare 
la società, muovendo 
dalla constatazione 

che l’istituzione scolastica, per 
come si era evoluta negli ultimi 
secoli, era inadatta a recuperare 
lo svantaggio dei più deboli ma, 
anzi, lo accentuava e perpetuava. 
Apparentemente, i nuovi corsi 
online gratuiti, aperti a chiunque 
voglia iscriversi, sembrano rea-
lizzare il mito di una educazione 
senza scuola di Illich, separando il 
servizio, a pagamento, dal valo-
re, disponibile per tutti. 
Questo numero di Universitas si 
concentra sui Massive Open Onli-
ne Courses che, come osserva Su-
sanna Sancassani, rappresentano 
una disruptive innovation, un’in-

novazione radicale non tanto, o 
non solo, per il mondo dell’ap-
prendimento online, quanto per i 
nuovi scenari di didattica in cam-
pus che il loro sviluppo consentirà 
di ideare, sperimentare e diffon-
dere. Sulla loro efficacia formati-
va, componente essenziale della 
qualità degli apprendimenti, in-
dagano Patrizia Ghislandi e Julia-
na Raffaghelli, che ne mettono in 
evidenza luci e ombre. Su come 
la percezione sia cambiata negli 
ultimi anni si sofferma in partico-
lare Antonio Fini, che si chiede se 
queste iniziative, inquadrate nel 
più ampio contesto della Open 
Education, siano veramente 
orientate a un intento filantropi-
co, di diffusione della conoscen-
za, o piuttosto di marketing per 
alcune note istituzioni.

Risorse 
educative 
aperte

Nel Trimestre sono presentate 
anche la prospettiva di un do-
cente autorevole, Peter Norvig, e 
quella di una discente, Maria Cin-
que – autrice anche dell’articolo 
di inquadramento iniziale e cura-
trice de Il Trimestre – nonché una 
panoramica dello scenario euro-
peo cura di Maria Luisa Marino. 
Infine è stato posto il problema 
della sostenibilità economica di 
questi percorsi per le istituzioni 
universitarie: un aspetto che è 
stato analizzato attraverso il caso 
di un Mooc, promosso dall’Ate-
neo telematico di Firenze (Italian 
University Line-IUL).
Il nostro intento è quello di in-
quadrare un fenomeno che, 
come osservato da molte parti 
– pur presentando potenzialità 
molteplici che possiamo per ora 

solo intuire – solleva alcune per-
plessità in merito a problemi che 
restano ancora aperti. 
Dal punto di vista degli enti pro-
motori, le barriere che i Mooc do-
vranno superare nel futuro sono 
essenzialmente quattro: lo svilup-
po di modelli di business che ren-
dano il percorso sostenibile e au-
tosufficiente; la fornitura di servizi 
aggiuntivi, come credenziali, cer-
tificati o crediti che possano esse-
re poi riconosciuti nei programmi 
accreditati; la riduzione dei tassi 
di abbandono, fornendo un’e-
sperienza e un valore aggiunto; il 
miglioramento delle procedure di 
autenticazione degli studenti, in 
modo da garantire le istituzioni di 
accreditamento o le imprese che 
assumono che lo studente sia ef-
fettivamente chi dice di essere. 
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“ Corsi online che 
erogano contenuti 
educativi di alta qualità 
accessibili per lo più 
gratuitamente da 
chiunque”Maria Cinque

Mooc, l'ultima frontiera
della Open Education

Il termine Oer (Open Educational Re-
sources) fu utilizzato per la prima vol-
ta dall’Unesco nel 2002, per indicare 
un materiale o una risorsa educativa 
offerta gratuitamente e in modo aper-

to a chiunque, accordando all’utente il dirit-
to di ri-utilizzare, migliorare e distribuire le 
risorse stesse. In seguito anche l’Ocse (Orga-
nisation for Economic Co-operation and De-
velopment), in un Rapporto intitolato Giving 
Knowledge for Free: The Emergence of Open 
Educational Resources (2007), evidenziava 
l’importanza delle risorse didattiche aperte 
per il mondo della scuola e della formazione. 
Le Oer sono risorse didattiche di dominio 
pubblico o rilasciate sotto licenze che per-
mettono il loro utilizzo gratuito o la libera 
manipolazione da parte di altri1. 
Il tipo di risorsa può variare dal corso completo, 
a materiali per corsi, moduli, video in streaming, 
libri, dispense, software e altri strumenti o ma-
teriali o tecniche utilizzabili per scopo didattico. 
Il Rapporto Ocse evidenzia come il rapido au-

mento del numero delle scuole e delle univer-
sità, in Europa e nel mondo, che hanno iniziato 
a condividere risorse didattiche digitali aperte 
attraverso la rete internet non sia stato adegua-
tamente sostenuto a livello politico-istituziona-
le, rischiando di vanificare le potenzialità delle 
risorse didattiche aperte. 

Tra le iniziative più significative in questo ambito, 
quelle del Massachusetts Institute of Technology 
(MIT OpenCourseWare) e della Open University 
nel Regno Unito, quelle di alcune fondazioni, 
come la Hewlett Foundation, o di enti come l’U-
nesco, nonché progetti originati da singole per-
sone come la nota Khan Academy2. Tra gli esempi 
italiani possiamo annoverare Federica, il portale 
di Oer dell’Università di Napoli Federico II.
1  L’uso di queste risorse è regolato da licenze che fanno parte del vasto gruppo delle 

Creative Commons e che offrono diverse articolazioni dei diritti d’autore per artisti, 
giornalisti, docenti, istituzioni e, in genere, creatori che desiderino condividere in 
maniera ampia le proprie opere. Il detentore dei diritti può non autorizzare a prio-
ri usi prevalentemente commerciali dell’opera (opzione Non commerciale, acronimo 
inglese: NC) o la creazione di opere derivate (Non opere derivate, acronimo: ND); e, se 
sono possibili opere derivate, può imporre l’obbligo di rilasciarle con la stessa licenza 
dell’opera originaria (Condividi allo stesso modo, acronimo: SA, da Share- Alike). Le 
combinazioni di queste scelte generano sei diversi tipi di licenze Creative Commons.

Il portale di Open Education del Mit

http://www.oecd.org/
http://www.mit.edu/
http://ocw.mit.edu/index.htm
http://www.khanacademy.org/
http://www.federica.unina.it/
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Un fenomeno emergente nell’am-
bito della Open Education sono 
i Mooc (Massive Open Online 
Courses), corsi online nati anche 
con il supporto di istituzioni uni-
versitarie prestigiose o per iniziati-
va di docenti e/o esperti di chiara 
fama, che erogano contenuti edu-
cativi di alta qualità accessibili per 
lo più gratuitamente da chiunque. 
Il numero dei partecipanti ad ogni 
corso è mediamente pari a molte 
migliaia (di qui l’aggettivo massive 
presente nell’acronimo). 
L'interesse è emerso in particolare 
quando, nel 2011, un corso Mooc 
promosso dall’Università di Stan-
ford, Introduction to Artificial Intel-
ligence, ha registrato oltre 160.000 
partecipanti. Tuttavia non è stata la 
prima iniziativa di questo tipo. 

Il primo tentativo di estendere la 
didattica universitaria oltre i confini 
istituzionali risale al 2007, quando 
David Wiley consentì anche a perso-
ne esterne di partecipare al suo cor-
so Introduction to Open Education. 
Seguirono il corso CCK08 (Connec-
tivism and Connective Knowledge, 
2008) di George Siemens e Stephen 
Downes e molti altri.
Come osserva Reich (2012), i 
Mooc in origine erano aperti in 
due sensi: aperti a studenti al 
di fuori dell’università erogatri-
ce (open registration); aperti in 
quanto i materiali utilizzati era-
no pubblicati con licenze Creative 
Commons e potevano essere riu-
tilizzati e rimixati (open license)3. 
Alcuni dei Mooc più recenti pre-
sentano solo una delle due carat-

teristiche: sono a iscrizione aperta, 
ma non hanno adottato licenze 
open per i materiali e/o fanno pa-
gare per ottenere la certificazione. 
Per esempio al portale di Udacity 
e di Coursera è possibile registrar-
si in maniera del tutto gratuita, 
così come gratuitamente è possi-
bile iscriversi ai vari corsi offerti. 
L’unico esborso da parte dello stu-
dente è nel caso in cui questi vo-
lesse sostenere, al termine di uno 
dei corsi, il corrispondente esame 
di certificazione. 
Alcuni studiosi postulano una 
differenza tra cMooc, connecti-
ve Mooc, ovvero i corsi di matri-
ce connettivista basati sull’uso di 
una pluralità di strumenti e sulla 
discussione e creazione di con-
tenuti da parte dei partecipanti, 
e xMooc, il modello dei corsi di 
Coursera e di edX, basati sulla 
trasmissione dei contenuti (brevi 
video e test)4.
 

Dal punto di vista degli utenti/
studenti, uno dei problemi che 
un corso di tipo cMooc pone è la 
sostenibilità di confronti dialogi-
ci con un numero così elevato di 
persone. Già a proposito del corso 
Cck08, Fini (2009) evidenziava, me-
diante i risultati di un sondaggio a 

un certo numero di partecipanti, 
che il pubblico di discenti era rap-
presentato soprattutto da adulti, 
studenti informali in quanto non 
interessati a conseguire un titolo 
finale, che spesso non avevano ne-
anche completato il percorso. 
Vincoli di tempo, barriere lingui-
stiche e competenze Ict, rileva 
Fini, hanno indubbiamente in-
fluenzato la scelta di strumenti 
da parte dei partecipanti: molti di 
loro hanno preferito il resoconto 
quotidiano (the Daily), una mai-
ling list passiva e filtrata, ai forum 
di discussione interattivi presenti 
su Moodle e su Facebook e all’u-
tilizzo di un blog personale per la 
riflessione. In realtà, nell’agenda 
nascosta del corso era contem-

2  La Khan Academy di Salman Khan è ormai nota a livello 
mondiale: più di 2000 video didattici, prevalentemente su 
argomenti matematico-scientifico, realizzati con tecnolo-
gia “povera” (praticamente soltanto una tavoletta grafi-
ca) e un peculiare stile espositivo ironico e leggero, corre-
dati da esercizi interattivi. Video molto brevi (massimo 10 
minuti, per aderire alle limitazioni imposte da YouTube, 
ma anche per renderli maggiormente fruibili), ognuno 
con un obiettivo didattico molto ben delineato. Il livello 
di qualità dei video della Khan Academy è considerato 
decisamente elevato, anche se dietro il suo fondatore e 
principale autore non c’è alcuna istituzione accademica.

3 Queste caratteristiche – la gratuità e la riusabilità – erano 
comuni anche agli Oer. Ciò che maggiormente differen-
zia i Mooc dagli Oer è il fatto che si tratti di un corso 
cadenzato con un ritmo, in genere settimanale. 

4  Sebbene cerchi di essere imparziale, è ovvio che Siemens 
evidenzi che i cMooc siano più orientati verso la dimen-
sione sociale dell’apprendimento e rivolti alla produzione 
piuttosto che al consumo di conoscenza. Il modello dei 
xMooc, promosso da università, è più incline a duplicare 
uno schema tradizionale, rappresentando in qualche modo 
un’estensione dei modelli pedagogici praticati in ambito 
accademico, mentre i cMooc rappresentano un trend pro-
gressista, promosso da una connessione di individui, tal-
volta di provenienza non accademica e quindi privi di una 
visione pedagogicamente e istituzionalmente orientata.

EVOLUZIONE DEL MOOC E POTENZIALI SFIDE FUTURE

https://www.udacity.com/
https://www.coursera.org/
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plata anche l’idea di sviluppare 
competenze mirate alla costru-
zione di reti di apprendimento 
(learning network skill-building) 
ma, secondo Antonio Fini, que-
sto obiettivo non era stato suffi-
cientemente chiarito nell’offerta 
di numerosi strumenti che i par-
tecipanti potevano scegliere di 
utilizzare. 
Un altro problema che si pone, ol-

tre all’alto tasso di drop-out è do-
vuto al carico di lavoro per i tutor 
del corso, dovendo essi raccorda-
re le fila di tanti percorsi dialogici. 
Più di recente, Ghislandi (2012), 
in un intervento sulla qualità 
dell’e-learning nell’esperienza 
Mooc, evidenziava confrontando 
un esempio di xMooc e un cMo-
oc: una mancanza di mediazione 
pedagogica e di facilitazione del 

dialogo tra i partecipanti; la ne-
cessità di forme di assessment (as-
sente completamente nei cMooc 
e limitata ai quiz negli xMooc); 
l’importanza di adottare diversi 
approcci didattici e pedagogici 
(in entrambi i casi); la necessità 
di considerare un approccio in-
terculturale e multilinguistico 
nell’elaborare contenuti e curri-
cula dato che ai corsi accedono, 
in larga misura, anche parteci-
panti di paesi non anglofoni5. 
Ciò che risulta evidente è che i 
Mooc stanno creando uno scena-
rio della didattica universitaria sul 
quale si muovono diversi attori, 
istituzionali e non: atenei e do-
centi universitari, società informa-
tiche, investitori, fondazioni filan-
tropiche, alumni, ecc. 
Numerosi sono i progetti su cui 
stanno investendo aziende come 
Coursera, Udacity e Udemy, le 
iniziative no profit (come EdX, a 
cui hanno aderito l’Università di 
Berkeley, l’Università di Harvard, 
l’Università del Texas e il Mit di 
Boston) e le piattaforme Mooc  
in esclusiva di singole università 
come Venture Lab dell’Università 
di Stanford. 
Su questi modelli su cui si stan-
no ristrutturando anche gli Lms 
(Learning Managemeng Systems) 

tradizionali, come Blackboard6 
che tenta di recuperare il gap con 
uno dei suoi più accesi competi-
tors, Canvas Network creato pro-
prio da D. Wiley.
Come evidenziano molti scettici, 
queste esperienze vedono fuse re-
torica della democratizzazione del 
sapere e un’azione di marketing 
spinta con l’obiettivo di attrarre 
studenti da tutto il mondo e di 
tutte le età. Tra le possibili impli-
cazioni «internazionalizzazione, 
ma anche strategie di egemoniz-
zazione culturale» (Finardi, 2013), 
«decentralizzazione e, ma anche 
scomparsa delle istituzioni medio-
piccole» (Cusumano, 2013).
Tra scenari catastrofici e ottimismo 
programmatico, i Mooc continua-
no a riscuotere successo e sembra 
che siano destinate a durare.

 
Finardi, L. (2013). Mooc: corsi in massa per studenti e 

Università. Roars online, 21-06-13.
Cusumano, M. A. (2013). Are the Costs of 'Free' Too High 

in Online Education? Communications of the Acm, 
56(4), 26-28

Fini, A. (2009). The Technological Dimension of a Massive 
Open Online Course: The Case of the Cck08 Course Tools. 
Irrodl, 10 (5).

Ghislandi, M.P (2012). Sulla qualità dell'e-learning nell'e-
sperienza Mooc: una discussione aperta. Seminari SIEL, 
28-11-12.

Reich, J. (2012). Summarizing All Moocs in one slide: 
Market, Open and Dewey. Education Week, 07-05-12.

5 A questo proposito va notato che in ambito Oer esisto-
no già buone pratiche di questo tipo: gli OpenCourse-
Ware del Mit sono stati tradotti in almeno 10 lingue.

6 Recentemente il sistema di Lms è stato modificato per 
consentire ai suoi utenti di caricare risorse rilasciate 
con le licenze Creative Commons. 

PANORAMICA DELL'UNIVERSO MOOC

http://www.roars.it/online/mooc-corsi-in-massa-per-studenti-e-universita/#_ftn1
http://www.roars.it/online/mooc-corsi-in-massa-per-studenti-e-universita/#_ftn1
http://cacm.acm.org/magazines/2013/4/162517-are-the-costs-of-free-too-high-in-online-education/fulltext
http://cacm.acm.org/magazines/2013/4/162517-are-the-costs-of-free-too-high-in-online-education/fulltext
http://www.youtube.com/watch?v=Y2zmicT1ynA&list=PLv_QWcWsvtOxGd0cz_XKCT1l2fHKxMRej&index=1&feature=plpp_video
http://www.youtube.com/watch?v=Y2zmicT1ynA&list=PLv_QWcWsvtOxGd0cz_XKCT1l2fHKxMRej&index=1&feature=plpp_video
http://blogs.edweek.org/edweek/edtechresearcher/2012/05/all_moocs_explained_market_open_and_dewey.html
http://blogs.edweek.org/edweek/edtechresearcher/2012/05/all_moocs_explained_market_open_and_dewey.html
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La qualità degli apprendimenti 
nell'esperienza degli studenti

“ A partire dal fenomeno 
dei Mooc e dall’ampio 
dibattito internazionale 
sulla loro qualità 
formativa, questo 
articolo introduce una 
prospettiva finora meno 
esplorata: quella degli 
studenti”

Patrizia Maria Margherita Ghislandi e Juliana Elisa Raffaghelli, Università di Trento

Il fenomeno dei Mooc, ovvero Massive 
Open Online Course, emerge e cresce 
in modo esponenziale tra 2008 e 2012 
per un unico motivo: la crisi che afflig-
ge l’università, in particolare quella 

nord americana, in quanto spazio e modello 
formativo per la preparazione di alto livello 
tecnico e intellettuale. 
È la sostenibilità del modello che viene messa 
in discussione quando i costi sono troppi e i ri-
sultati, in termini di competenze e occupabilità 
dei giovani laureati, sono ben lontani da quan-
to era prospettabile un tempo per chi conse-
guiva una laurea (Sheets, Crawford, & Soares, 
2012; Brown, Calkins, & Siemens, 2012). 
Tra le prime sperimentazioni di Downes & Sie-
mens attraverso l’approccio connettivista (con 
il corso Cck08) e quella che viene chiamata la 

Stanford branch dei Mooc, che inizia con il 
corso Cs221 (Introduction to Artificial Intelli-
gence) dei proff. Sebastian Thrun e Peter Nor-
vig nel 2011, si crea la speranza che la vecchia 
accademia possa essere davvero scossa dal fe-
nomeno in atto. 
Quest’ultima iniziativa raggiunge la cifra da 
capogiro di 160.000 partecipanti a una classe 
allargata a tutto il mondo, con due docenti 
che fino ad allora avevano insegnato soltanto 
a un privilegiato e piccolo gruppo di studen-
ti della Stanford University. Non che le tecno-
logie e gli approcci pedagogici utilizzati nei 
Mooc non fossero disponibili prima di questo 
tipo di corso sperimentale (Downes, 2012). 
Ma è il modo e soprattutto la visione con la 
quale questi vengono combinati a generare 
uno spazio di ripensamento. In effetti, si met-

The dark side of the Mooc
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te in campo una serie di innova-
zioni che sono state considerate 
dirompenti1 per quanto riguarda 
l’organizzazione e le tecnologie 
adottate nell’istruzione superio-
re (Knox, Bayne, Ross, MacLeod, 
& Sinclair, 2012; Downes, 2013). 
I Mooc sono infatti corsi massivi, 
poiché rivolti a un numero mol-
to alto (diverse migliaia) di uten-
ti; aperti, poiché ogni contenuto 
e ambiente di apprendimento è 
accessibile a chi, senza limitazioni 
di nazionalità o dispersione geo-
grafica, desidera partecipare; in 
rete, poiché sfruttano tutte le po-
tenzialità offerte dalle tecnologie 
della società dell’informazione, 

quali video, blog, reti sociali, etc.; 
e, non meno importante, sono 
corsi (gli insegnamenti della uni-
versità italiana) dato che sono 
interi percorsi formativi con una 
durata e un formato prestabilito 
basato sul disegno curricolare e 
didattico. Insomma le tecnologie 
consentono di creare uno spazio 
di speranza e partecipazione per 
un’istruzione superiore in cui le 
performance e il costo possano es-
sere diminuiti consistentemente. 
Tuttavia nei Mooc ci sono zone di 
luce, ma anche di ombra, soprat-
tutto per quel che riguarda l’effi-
cacia formativa. E su questo pun-
to ci soffermeremo.

Dopo l’entusiasmo iniziale e la cre-
scita iperbolica dell’interesse sul 
modello durante il 2012 (Siemens, 
2012b; Vardi, 2012), sono molti gli 
aspetti che restano problematici. I 
Mooc non sono di certo portatori 
di soluzioni universali. 
Sebbene inizialmente i Mooc 
vengono considerati «offerta 
formativa di altissima qualità per 
tutti», è questo aspetto che il no-
stro gruppo di ricerca, da anni 
coinvolto nella ricerca sulla qua-
lità dell’e-learning (Ghislandi, 
2012), va a mettere in discussio-
ne. Sarà questo il lato oscuro dei 
rutilanti Mooc? Il nostro studio 

inizia a luglio 2012, qualche mese 
dopo il lancio della linea Course-
ra2, e si estende fino a gennaio 
2013. In quel periodo nessuno si 
chiede ancora cosa pensino le mi-
riadi di studenti che popolano le 
mega-aule dei Mooc. 
Scopriamo in un’attenta analisi 
di letteratura che già nel 2011, 
con i primi cMooc, si intravedeva 
il problema della qualità dal pun-
to di vista dello studente (Kop, 
2011), e che al di là della lette-
ratura scientifica ci sono miglia-
ia di gruppi su diverse reti socia-
li (blog, Facebook, Twitter) che 
danno testimonianza della pro-
spettiva dei partecipanti. 
In tali spazi si osserva che questio-
ni fondamentali – come ad esem-
pio la mancanza di presenza de-
gli insegnanti, il sovraccarico di 
informazioni, il ritmo del corso, 
la mancanza di sostegno tecnico 
e di contatto con gli altri studenti 
– possono essere fattori determi-
nanti per l’abbandono del corso, 
oppure possono fortemente di-
minuire la sua efficacia formativa. 

1  Si parte in questo senso dalla concettualizzazione di 
Christensen, Horn, Soares, & Caldera (2011), autori che ana-
lizzano come le tecnologie (in quanto disruptive innovation, 
concetto inizialmente coniato da Christensen, 1997) potreb-
bero cambiare completamente il panorama dell’istruzione 
superiore.

2  Coursera, la grande iniziativa partita da Stanford, si pre-
senta con questi numeri: 3,792,776 di corsisti; 386 corsi da 81 
partner. For free (gratis).

www.coursera.org
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Soltanto nel 2013 emerge con 
chiarezza che i tassi di successo 
e la necessità di essere in posses-
so di alta competenza digitale e 
di studio sono condizione sine 
qua non per poter completare un 
Mooc. E recentemente uno stu-
dio quantitativo sulle tipologie 
di studenti ha dimostrato come la 
maggioranza non arriva che alla 
registrazione e ai primi eventi di 
lancio del corso, senza poi mai 
partecipare effettivamente agli 
spazi comunicativi (Kizilcec, Pie-
ch, & Schneider, 2013). 
I problemi elencati ci spingo-
no a ripensare i Mooc dal punto 
di vista sia della progettazione 
formativa (learning design) sia 
dell’esperienza e-learning, per 
poter parlare in modo critico 
della qualità dell’efficacia for-
mativa. Poiché ogni innovazione 
(anche quella dirompente) dovrà 
prima o poi misurarsi con la di-
mensione della qualità, a rischio 
di non essere considerata fattibi-
le per la vita e la sostenibilità di 
un sistema. 
In questo senso il nostro grup-
po realizzò un primo esercizio: 
considerando i modelli di qualità 
dell’e-learning studiati negli ulti-
mi decenni (per esempio lo Sloan-
C statunitense – Moore & Moore, 

2005) oppure lo stesso framework 
europeo Efquel (Ehlers, Helm-
stedt, & Bijnens, 2011), il cui focus 
è multiprospettiva (diversi uten-
ti) e multilivello (dal livello micro 
dell’apprendimento al livello ma-
cro dell’istituzione e del contesto 
socio-culturale), analizzò, in un 

arco temporale di 4 mesi, l’espe-
rienza di due discenti all’interno 
di due tipologie di Mooc (cMooc, o 
basato su approccio connettivista; 
e xMooc, appartenente alla Stan-
ford branch). 
La struttura e le caratteristiche di 
questa esperienza furono presen-

tate nel ciclo di seminari SI-eL; i ri-
sultati definitivi saranno pubblicati 
in un articolo scientifico entro l’e-
state 2013 (Raffaghelli, Ghislandi, 
& Yang, in press).
Andando oltre il sofisticato ini-
ziale design di piattaforme Lms 
(Learning Management System) 
con aggregazione di migliaia di 
messaggi su diverse reti sociali o 
di una prestazione eccezional-
mente alta, nonché ottimi conte-
nuti multimediali aperti, ci siamo 
focalizzate sull’efficacia formati-
va, componente essenziale della 
qualità degli apprendimenti. 
Abbiamo studiato l’efficacia for-
mativa sulla base del modello di 
Community of Inquiry, conside-
rando l’esperienza dei due parte-
cipanti con riguardo alla media-
zione pedagogica (presenza del 
docente); alla ricchezza comuni-
cativa tra pari (presenza sociale); 
all’impatto che il percorso aveva 
sul processo di comprensione e 
assimilazione di concetti e conte-
nuto (presenza cognitiva). 
Il risultato ha mostrato il lato 
oscuro dei Mooc, in quanto la ric-
chezza e l’ottimo livello dei con-
tenuti, nonché l’altissimo livello 
dei docenti, non ha sempre crea-
to le condizioni per un’alta effi-
cacia formativa. 

http://www.sie-l.it/index.php/18-sie-l/notizie/111-ottavo-appuntamento-per-il-ciclo-di-e-seminars-della-sie-l-dedicati-alla-innovazione-didattica-giovedi-21-novembre-alle-ore-16-00-on-line.html
http://communitiesofinquiry.com/model
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Sensazioni di smarrimento, ne-
cessità di supporto nella focaliz-
zazione dei contenuti, impossibi-
lità di trovare gruppi di pari come 
riferimento alle attività in corso, 
nonché ritmo incalzante (e non 
personalizzabile) dei corsi sono 
stati alcuni degli elementi nega-
tivi individuati, che sono la causa 
di abbandoni e lurking (osservare 
da dietro le quinte, ovvero fre-
quentare una comunità virtuale 
di cui si leggono i messaggi senza 
inviarne di propri, ndr). 
Gli elementi positivi sono sta-
ti collegati a quanto ormai noto 
nell’esperienza Mooc: alta mo-
tivazione data dalla possibilità 
di seguire primissime figure (i 
docenti del corso) nello scenario 
scientifico-disciplinare di riferi-
mento; interessante possibilità di 
osservare reazioni e modelli co-
municativi culturalmente diversi; 
espansione del contesto di ap-
prendimento in reti globali. 

È possibile che l’entusiasmo ini-
ziale sui Mooc sia stato collegato 
da un lato alla nobile speranza di 
educazione per tutti senza isti-
tuzioni e senza forme di control-
lo/potere. I Mooc hanno subito 
evocato l’immagine del mondo 

senza scuola di Ivan Illich, dove 
i sistemi educativi dovrebbero 
semplicemente limitarsi a forni-
re risorse di altissima qualità in 
modo aperto, lasciando ad ogni 
cittadino la libertà di usare la co-
noscenza per il proprio sviluppo 
personale (Illich, 1972 [1971]) 
Inoltre nella società della co-
noscenza odierna l’apertura al 
mondo delle porte della scienza 
di altissimo livello, promossa dai 
Mooc, è stata subito collegata 
all’opportunità di sviluppo di una 
democrazia cognitiva (Siemens, 
2012).
Tuttavia non va dimenticato che, 
paradossalmente, i Mooc hanno 
generato un grande entusiasmo 
in quanto modello di business per 
un settore economico in grande 
crisi (il mercato dell’istruzione 
superiore, in Us); e che sono di-
ventati una sperimentazione su 
grande scala per capire i possibi-
li sviluppi in termini economici 
(Sangrà, 2013).
I nuovi Mooc riaprono i vecchi 
dibattiti della pedagogia, ed è 
bene pensarli in modo critico, 
mettendo in tensione innovazio-
ne e qualità, come in un chiaro-
scuro barocco, le cui combinazio-
ni creano efficacemente bellezza, 
coinvolgimento, riflessione.
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Susanna Sancassani, Managing Director del Metid-Politecnico di Milano

“  I Mooc sostituiscono 
l’approccio tradizionale 
dell’HE americana, 
basato sulla richiesta 
di tasse molto elevate 
a un numero ridotto di 
studenti, con uno basato 
sulla  richiesta di una 
tassa minima a centinaia 
di migliaia di studenti”

I Mooc sono davvero
una disruptive innovation?

Tsunami, terremoto, rivoluzione. 
Le immagini utilizzate per evoca-
re i Mooc (Massive Online Open 
Courses) sono state fin dal loro esor-
dio potenti ed evocatrici di processi 

travolgenti e tendenzialmente distruttivi.
Ammesso che davvero di rivoluzione si tratti, i 
Mooc, come tutte le rivoluzioni, non nascono 
dal nulla, ma sono scaturiti dal terreno fertile 
costituito dalle numerose iniziative di open 
courseware (il materiale didattico che un ate-
neo pubblica online permettendone la libera 
diffusione, ndr) degli ultimi anni che hanno 
sviluppato prassi operative e approcci cultu-
rali favorevoli alla condivisione di contenuti e 
materiai prodotti dalle università soprattutto 
negli Usa, ma non solo. 

Fino ad ora le iniziative di open courseware 
avevano principalmente l’obiettivo di pro-
muovere l’immagine dell’istituzione da cui 
avevano origine e di attivare iniziative di di-
vulgazione che sostenessero propositi di so-
cial & global responsibility, senza porsi fini 
di ritorno economico diretto: basti pensare 
all’approccio apertamente filantropico del 
portale Ocw del Mit, ma anche al massiccio 
impegno delle più prestigiose università ame-
ricane nell’offerta di corsi online sia attraver-
so iTunesU, partito nel 2007, che ospita ormai 
oltre 1.000 università, di cui una decina ita-
liane, e conta oltre 700 milioni di download 
di contenuti, o il più modesto Youtube Edu, 
da sempre in rincorsa sul fronte higher edu-
cation. 

http://ocw.mit.edu
http://www.apple.com/it/education/itunes-u/
http://www.youtube.com/education
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Su quest’ultimo fronte è interes-
sante notare come le due inizia-
tive di punta proposte nel filone 
università e college non siano in 
questo momento realizzate da 
istituzioni di higher education ma 
siano, da un lato, una geniale ini-
ziativa individuale (la Khan Aca-
demy) e dall’altro un programma 
statale su vasta scala (l’indiana 
Nptel),  capaci di generare rispet-
tivamente oltre 14 milioni e qua-
si 10 milioni di visualizzazioni alle 
varie migliaia di video caricati, a 
cui segue UC Berkeley con solo 7 
milioni di visualizzazioni.
Osservando questi dati ci rendiamo 
conto che i Mooc non si distaccano 
dal panorama dell’open course-
ware tanto per la dimensione mas-
sive che in realtà era un traguardo 
già raggiunto sia da iTunesU che 
da Youtube Edu, ma in quanto gli 
utenti hanno accesso a materiale 
integrato  in un processo didattico 
temporizzato e che prevede vari li-
velli di interazione sociale e didat-
tica (variabile in base all’approccio 
scelto da ciascuna università part-
ner e da ciascun docente), nonché 
processi di valutazione e certifica-
zione, come ben esemplificato nel 
diagramma di Michael Feldstein 
(cfr. Moocs, Courseware and the 
Course as an Artifact).

Nei Mooc, inoltre, agli obiettivi 
più tipicamente filantropici tipici 
dell’open courseware si sostitui-
scono nuovi sistemi di obiettivi 
per perseguire i quali è necessario 
il supporto di startup dedicate, 
strutture agili e aggressive dota-
te di indipendenza organizzativa 
quali Coursera, EdX o Udacity.
Benché Daphne  Koller, partner 
fondatrice di Coursera, continui 

a presentare l’iniziativa come 
una public-good mission, l’ap-
proccio globale dei Mooc con 
molte decine di migliaia di stu-
denti per ciascun corso, consen-
te di ipotizzare ritorni economici 
anche molto importanti.
Come suggerisce l’Observatory 
on Borderless Higher Education1, 
se anche solo 1 studente su 10 sce-
gliesse di completare il corso e di 

ottenere il certificato finale a un 
costo ipotetico di 100 dollari, un 
corso con 50.000 studenti porte-
rebbe a incassare 500.000 dolla-
ri. Non sono disponibili stime sui 
costi che è necessario sostenere 
per ottenere tali ricavi, ma in rete 
circola un’affermazione, attribui-
ta a Stavens David, co-fondatore 
e Ceo di Udacity […], che stima 
i costi imputabili a un corso per 
150.000 studenti in circa 1$ per 
studente. Considerato il modello 
low human capital intensity ap-
plicato dai Mooc e la semplicità 
delle tecnologie adottate, la cosa 
appare del tutto verosimile.

di studenti
Al di là dell’estrema approssi-
mazione di queste stime, quello 
che conta è l’introduzione di un 
nuovo approccio che sostituisce a 
quello tradizionale dell’HE ame-
ricana, basato sulla richiesta di 
tasse molto elevate a un nume-
ro ridotto di studenti con un ap-
proccio da coda lunga basato sul-
la  richiesta di una tassa minima a 
centinaia di migliaia di studenti. 
Questo senza contare i ritorni 
possibili dalla vendita di prodotti 

1  Moocs and disruptive innovation: the challenge to HE 
business models, August 2012.

https://www.khanacademy.org/
https://www.khanacademy.org/
http://nptel.iitm.ac.in/
http://extension.berkeley.edu/
http://mfeldstein.com/moocs-courseware-and-the-course-as-an-artifact/
http://mfeldstein.com/moocs-courseware-and-the-course-as-an-artifact/
https://www.coursera.org/
https://www.edx.org/
https://www.udacity.com/
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(libri, software, etc.) o servizi sia 
agli studenti (tutorship, orienta-
mento, counseling, placement), 
che alle aziende (selezione dei 
candidati su base globale, project 
work su tematiche di interesse 
aziendale). Il modello eviden-
temente convince gli investito-
ri perché è riuscito a mobilitare 
molte decine di milioni di dollari 
di investimenti in pochi mesi dal-
la nascita delle prime startup2.
I Mooc giocano inoltre un ruo-
lo importante a sostegno delle 
attività di internazionalizzazio-
ne delle università partner: non 
solo per la promozione genera-
le dell’immagine delle università 
all’estero e nei Paesi emergenti 
in particolare (si stima che  meno 
del 40% degli iscritti di Coursera 
provengano dagli Usa), ma an-
che come sostegno specifico agli 
International Branch Campuses 
(atenei attivati in paesi diversi da 
quello di origine, ndr) che hanno 
caratterizzato la strategia di mol-
te università di livello internazio-
nale nell’ultimo decennio. Non a 
caso la strategia 2013 di Coursera 
ha visto lo sviluppo di una gran-
de attenzione per i corsi in lingue 
diverse dall’inglese, in particola-
re cinese, spagnolo e francese.
La novità dell’ultimo periodo ri-

spetto alla quale dovremo misu-
rare la reale portata innovativa 
dei Mooc è però un’accelerazio-
ne sul fronte della sperimenta-
zione metodologica. 
Alla fine di maggio 2103 nove reti 
di università statali statunitensi 
hanno aderito a Coursera con l’e-
splicito obiettivo di sperimentare 
nuove e più sostenibili modalità 
di produzione di courseware ba-
sate sulla condivisione. Coursera 
permetterà loro di costruire nuo-
ve comunità di apprendimento, 
di condividere i materiali dei cor-
si e di sperimentare su più vasta 
scala l’approccio flipped classro-
om (gli studenti guardano lezio-
ni online e poi lavorano in aula 
con gli altri studenti). Coursera 
sperimenterà quindi un ruolo di 
broker di courseware di alta qua-
lità di cui le università potrebbe-
ro approfittare per concentrare 
energie sulla sperimentazione di 
nuovi modelli di didattica d’aula.
Questa nuova attenzione al ruo-
lo complementare della didatti-
ca online rispetto a quella in pre-
senza è un ripensamento diffuso, 
almeno in ambito anglosassone, 
su come il momento di intera-
zione face to face con il docente 

2 Major Players in the Mooc Universe in The Chronicle of 
Higher Education, June 14, 2013.

http://chronicle.com/article/Major-Players-in-the-MOOC/138817/?cid=wc
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potrebbe essere maggiormente 
valorizzato, demandando invece 
allo studio individuale – suppor-
tato dai materiali ad hoc anche 
sviluppati per i Mooc – il puro 
trasferimento dei contenuti, è 
forse uno dei portati più interes-
santi del processo in corso.

L’impatto più interessante potreb-
be essere proprio quello metodo-
logico: la didattica delle università 
che investiranno maggiormente 
nella messa a disposizione di ma-
teriali online e nello sviluppo di 
attività peer-to-peer per favorirne 
la comprensione, potrebbe diver-
sificarsi fortemente dalle altre in 
quanto potrebbero cogliere l’op-
portunità per trasferire agli stu-
denti i contenuti di base attraver-
so la rete e valorizzare le attività 
d’aula per attività applicative, di 
verifica, discussione e confronto 
sempre più efficaci.
Paradossalmente i Mooc, che si 
propongono in questa fase come 
un modello pedagogico in cui il 
contenuto strutturato ha un ruo-
lo preponderante, ci stanno por-
tando a riscoprire la rilevanza 
pedagogica dell’interazione, del 
dialogo, della discussione, del 
fare insieme intorno a un tavolo.

Fa riflettere, però, la presa di 
posizione della San José State 
University che, ai primi di mag-
gio 2013, dopo essersi impegna-
ta pubblicamente a utilizzare i 
Mooc come strumento per allar-
gare la base degli studenti iscritti 
e ridurre i costi, ha dovuto pren-
dere atto che alcuni docenti non 
intendevano utilizzare, come 
invece ci si aspettava, i materia-
li di un corso di EdX, tenuto da 
Michael Sandel di Harvard, una 
superstar accademica. 
La motivazione portata dai do-
centi riguardo al loro rifiuto è 
stata la sostanziale contrarietà 
all’idea che si andasse nella di-
rezione di imporre loro di utiliz-
zare basi di contenuto standard 

tendenzialmente uguali per tutti 
e pericolosamente omogenei.  
L’osservazione non può che tro-
varci d’accordo, ma una visione 
d’insieme deve tener conto di 
come il problema dell’unicità dei 
contenuti disponibili attraverso i 
Mooc possa forse trovare già ora 
un antidoto molto potente nella 
potenzialmente infinita numero-
sità dei competitors nell’offerta 
di contenuti sia tra i gestori di 
Mooc (nel giro di un anno con-
tiamo almeno tre leader quali 
Coursera, EdX e Udacity), sia tra 
le istituzioni che vi aderiscono 
(solo all’interno di Coursera a 
giugno 2013 le istituzioni partner 
sono oltre 80, alcune delle quali 
costituite da reti di università). 

online e didattica in aula
In questa prospettiva il reale con-
tributo innovativo dei Mooc po-
trebbe consistere proprio nello 
spingerci a ripensare gli equilibri 
tra didattica online e didattica in 
aula e a ricordarci che qualunque 
scambio formativo basato per 
lo più sul puro trasferimento di 
contenuto è sempre più fragile 
e meno legittimato da un trend 
che sembra dare sempre più con-
crete possibilità di applicazione al 
motto «If you could be replaced 
by a computer, you should be» (se 
puoi essere sostituito da un com-
puter, dovresti esserlo – o finisci 
per esserlo, aggiungeremmo noi). 
Molte università statunitensi stan-
no invece cogliendo l’occasione 
dei Mooc per spingere i docenti a 
spendere le loro in energie in aula 
sul come quel contenuto possa 
davvero essere compreso, assimi-
lato e diventare una competenza.  
L’impressione è dunque che i 
Mooc abbiano davvero la poten-
zialità per essere una disruptive 
innovation, ma non tanto, o non 
solo, per il mondo dell’apprendi-
mento online, quanto per i nuovi 
scenari di didattica in campus che 
il loro sviluppo consentirà di idea-
re, sperimentare e diffondere. 
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“ Solo pochi anni fa 
intorno al tema delle 
risorse educative 
aperte c'era una certa 
perplessità, ora sono 
oggetto di un interesse 
crescente”

Un modello nuovo che può 
migliorare la didattica
 
Antonio Fini

Nel 2007 avevo seguito il corso (open 
ma non ancora massivo) di D. Wiley 
sulle risorse aperte; in un articolo 
pubblicato nel settembre 2008 su 
The Chronicle of Higher Education, 

intitolato When Professors Print Their Own 
Diplomas, Who Needs Universities?, l’autore 
mi citava esplicitamente come qualcuno che 
stava utilizzando un titolo acquisito non uffi-
cialmente, pretendendo di farlo valere quan-
to meno all’interno di un’esperienza molto 
personalizzata. 
Dopo aver scritto la tesi di dottorato sugli Oer 
(Open Educational Resources), nel 2008 ho 
presentato insieme ad altri a un convegno una 
ricerca su uno dei primi Mooc, quello di Geor-
ge Siemens e Stephen Downes (Cck08, Connec-
tivism and connective knowledge 2008), che 
ha dato origine proprio alla locuzione Mooc. 
Allora il tema non veniva preso molto sul serio, 
e c’era – non soltanto in Italia – un clima caratte-

rizzato sostanzialmente da una certa perplessità; 
nel giro di 3-4 anni tutto è cambiato e ora questi 
corsi sono oggetto di un interesse crescente.

Anche se ormai viene ritenuto desueto il termine 
e-learning, credo che per analizzare alcune tipo-
logie si possa ritornare ai modelli di e-learning, 
che risultano sempre attuali: content & support, 
wrap around, collaborativo. Con nomi diversi, gli 
attuali Mooc ripropongono quei modelli. 
Per esempio, per quanto riguarda gli xMooc 
risulta abbastanza evidente che si rifanno in 
tutto e per tutto al vecchio modello del com-
puter-based training (poi web-based), solo 
con esercizi più tecnologici e metodi di corre-
zione più sofisticati. Molti di questi corsi ripro-
pongono modelli comunicativi uno-a-molti, la 
solita lezione frontale, rinnovata solo tecnolo-
gicamente. Si tratta di un modello, scarsamen-
te rivisitato, preso per buono e proposto come 
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la novità del momento: questo è 
il fatto curioso! È strano vedere 
come qualche anno fa, in presen-
za di un'offerta più frammentata 
e incerta, la critica verso questi 
modelli era fortissima  Ma con 
corsi e ricorsi siamo sempre là.
Un modello diverso è quello pro-
posto dai cosiddetti cMooc, che 
però sembrano avere più difficol-
tà a svilupparsi e a decollare.
Un'esperienza di successo rea-
lizzata in Italia è quella della IUL 
(Italian University Line), che ha di 
recente proposto un cMooc dal 
titolo Laboratorio di tecnologie 
internet per la scuola, a cura di 
Andreas Robert Formiconi, a cui 
potevano iscriversi liberamente e 
gratuitamente studenti e docenti 
di ogni regione ed età.
Mi pare di poter dire senza smenti-
ta che sia, per ora, l’unico vero cMo-
oc in Italia. Sono stati raccolti anche 
tutta una serie di dati, utili per ca-
pire come apprendono gli studenti. 
Anche alcuni anglosassoni con-
tinuano a provarci, tentando di 
proporre questo modello, che 
però ha vita difficile, anche per-
ché non sembra che gli si rivolga-
no i grandi interessi. 
Sugli xMooc, invece, si sta crean-
do un business internazionale. 
Comincia a essere posto l'accen-

to anche sull'aspetto economico, 
nonostante l'apparente apertura 
o gratuità: puoi seguire il corso 
gratuitamente, ma devi pagare se 
vuoi i crediti. Inoltre ci sono altre 
forme di ritorno economico, come 
le percentuali sui libri venduti e 
tipi di business alternativi che pos-
so garantire la sostenibilità.

Come dicevo in precedenza, si 
tratta, nel caso degli xMooc di un 
tipo di e-learning che si rifà a mo-
delli di ispirazione istruzionista. 
Lo studente sta davanti a un com-
puter e non interagisce né con i 
docenti, né con i pari. Talvolta ci 
sono forum ma sono di solito poco 
usabili a causa dell’elevato nume-
ro di utenti, talaltra non è nem-
meno consentita la possibilità di 
interagire con i docenti. Da que-
sto punto di vista l'esperienza sin-
gola andrebbe verificata. Qual è il 
livello percepito e vissuto di qua-
lità di questo tipo di formazione?
È vero però che viene offerta 
un'opportunità che non esisteva 
prima. Chi avrebbe mai pensato 
di poter assistere gratuitamente 
alle lezioni di professori di Har-
vard o del Mit?
A questo punto si pone una do-
manda: è sufficiente la fama di 

un'istituzione o di un docente a 
garantire un'esperienza di for-
mazione di qualità? Ovvero, è 
sufficiente l'edustar? Sarebbe 
come dire: è sufficiente il cuo-
co stellato Michelin nel fornire 
un'esperienza di ristorazione 
eccellente a tutti i clienti? Forse 
un pasto in versione ridotta te lo 
fornisce gratis, ma non è la stessa 
cosa che andare nel ristorante in 
cui lavora effettivamente.

Questo discorso ci porta ad affron-
tare un altro argomento: quello 
dell’apertura dei contenuti. Anche 
se questi corsi sono open, cioè gra-
tuiti, si pone il problema di quanto 

siano aperte le risorse che li com-
pongono, ovvero se sono riutiliz-
zabili. Nella maggior parte di casi 
offrono materiali che non lo sono. 
Per esempio, se sono tutti i video: 
già quelli intrinsecamente sono 
poco riusabili. Se ne potrebbe rea-
lizzare il doppiaggio, cosa interes-
sante e importante, ma non è una 
forma vera e propria di riutilizzo. 
Per essere veramente open, nel 
senso che hanno le Oer (Open edu-
cational resources), sarebbe auspi-
cabile che la maggior parte di que-
sti corsi offrissero la possibilità di 
un reale riuso dei loro contenuti.
C'è poi la questione linguistica e 
culturale. Per accedere a questi 
corsi, occorre innanzitutto supe-
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rare la barriera linguistica, dato 
che spesso presuppongono una 
fluency in inglese di livello alto. 
In molti casi ci sono servizi di sot-
totitolatura che vengono offer-
ti, o quanto meno un transcript 
del testo in inglese, in modo che 
chi non ha grande dimestichezza 
con l'inglese parlato, possa alme-
no leggere i contenuti. Molti cor-
si offrono questi servizi, che sono 
certamente elementi di qualità. 
La questione culturale è già stata 
sollevata da molti, che parlano di 
un certo paternalismo. È innega-
bile che la diffusione di questi cor-
si possa essere interpretata come 
una forma di neocolonialismo 
buono: si tratta di un'istruzione 
che è interamente modellata su 

un format e su degli assi culturali 
che sono principalmente angloa-
mericani e comunque occidentali. 
Da qui l’idea della filantropia.
In realtà sull'Open si sono lancia-
te molte università del mondo 
asiatico. L'ideale, non sempre at-
tuato, sarebbe quello di recepire 
contenuti già pronti e riadattar-
li e localizzarli. I contenuti stessi 
dovrebbero poi essere rilanciati 
in un riadattamento più forte. 
Sarebbe bello che cominciasse a 
esserci un pluralismo di voci nel 
mondo della Open Education. 
Tra l’altro, l’Ocse ha recentemen-
te consigliato anche all'Italia di 
iniziare lo sviluppo di Oer e, in 
mancanza, diciamo in fase inizia-
le, di partire traducendo conte-

nuti di qualità già esistenti.
Anche in questo campo l'ostacolo 
linguistico è molto forte. Se pro-
getti e realizzi un corso in ingle-
se, hai come utenza potenziale 
un bacino mondiale. 
Anche un corso in spagnolo ha un 
bacino di utenti enorme. In italia-
no vedrei bene la valorizzazione 
di alcune specificità, che riguarda-
no per esempio il mondo dell'ar-
te e della storia. Sarebbe forse 
poco appetibile, sul mercato glo-
bale, un corso di microbiologia o 
di ingegneria spaziale in italiano. 
Vedo, invece, che anche i pochi 
corsi di università italiane presenti 
su Coursera su argomenti di tipo 
artistico sono offerti in inglese. 
Corsi di questo tipo diventano un 
arricchimento e una pubblicità, 
una vetrina per i nostri atenei se 
si volessero internazionalizzare, 
per richiamare qui ricercatori, do-
centi e studenti stranieri. Quindi 
proverei a proporli in italiano, 
valorizzando così anche la lingua 
originale legata al nostro patri-
monio artistico e culturale.

È un campo molto vasto e qui en-
tra in campo anche la questione 
del riconoscimento dell'istruzione 
non formale. La recente riforma 

Fornero del mercato del lavoro 
contiene una parte (forse inaspet-
tata) sul riconoscimento dell'istru-
zione non formale, che ha dato 
luogo all'emanazione di un rego-
lamento. Questa parte, che deve 
ancora entrare in una sua opera-
tività, va messa in campo anche in 
relazione all'acquisizione di que-
ste competenze attraverso i corsi 
Mooc. Quindi molte persone po-
trebbero non solo frequentarli a 
livello di sviluppo personale, ma 
anche con la speranza di vederseli 
riconosciuti un giorno. Il problema 
è come svolgere la valutazione. 
Su questo c'è anche l'esperienza 
che sta facendo un consorzio di 
università denominato Oer Uni-
versity, che è disposta a ricono-
scere una parte di crediti ottenuti 
attraverso le risorse aperte messe 
a disposizione online. A un certo 
punto c'è il rischio che tutta l'i-
struzione terziaria vada in crisi. Si 
tratta di un nodo importante, sul 
quale non ho le competenze per 
esprimermi; fa parte dei temi po-
litica educativa che sono piuttosto 
complessi. Ciò che posso dire è che 
non credo che l'università, come 
la conosciamo oggi, possa scom-
parire, ma queste novità possono 
dare ulteriori spunti per migliora-
re e trasformare la didattica.
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“ Gli utenti della Italian 
University Line sono 
per lo più lavoratori, 
insegnanti e donne”

Cristiano Ciappei, docente di Strategia e valore d’impresa nella facoltà di Economia 
dell’Università di Firenze
Giorgio Federici, docente di Gestione dei sistemi e risorse idriche nella facoltà di Ingegneria 
dell’Università di Firenze
Andreas Formiconi, docente di Informatica nella facoltà di Medicina dell’Università di Firenze

Il modello di business
di un Mooc italiano

Al primo anno della laurea trienna-
le in Metodi e tecniche delle inte-
razioni educative della IUL (Italian 
University Line)1 nel corso di Labo-
ratorio informatico gli insegnanti-

studenti apprendono come si lavora con le 
tecnologie già familiari ai loro allievi. Non si 
insegnano le tecnologie, ma si fanno interagi-
re le persone con le tecnologie.
Nell’aprile 2013 la IUL ha proposto questo 
corso universitario come cMooc (connecti-
vist Massive Open Online Course). Il progetto 
connettivista è rintracciabile in vari elementi: 
i partecipanti apprendono in quanto immersi 
in una comunità che condivide un preciso in-
sieme di azioni, pensieri e valori; apprendono 
le pratiche dimostrate dai docenti e dagli altri 
partecipanti; i problemi e le soluzioni circola-
no liberamente attraverso una rete di connes-

sioni peer-to-peer anziché attraverso lo sche-
ma centralizzato insegnante-allievi.
Nell’ambito del corso di Strategia e valore di 
impresa dell’Università di Firenze abbiamo rea-
lizzato un’analisi del modello di business del 
cMooc della IUL, seguendo lo schema del Can-
vas business model, che considera elementi 
quali i segmenti di clientela, il valore offerto, i 
canali di comunicazione con la clientela, le re-
lazioni con i clienti, i flussi di ricavi, le risorse, 
le attività e le partnership chiave, la struttura 
dei costi. 
Il target tipo di utenza della IUL è composto 
principalmente da lavoratori, tipicamente in-
segnanti (in Italia circa 600.000), nella mag-

1 La Iul ovvero l’Italian University Line è una università telematica costituitasi a Firen-
ze nel 2005 mediante un consorzio formato da Indire (Istituto Nazionale di Docu-
mentazione, Innovazione e Ricerca Educativa del Ministero dell’Istruzione) e dalle 
Università di Firenze, Milano-Bicocca, Palermo e Catania. La Iul impartisce un corso 
di laurea triennale, quattro master, otto corsi di perfezionamento e un corso di ag-
giornamento e si rivolge in primis agli insegnanti della scuola italiana.

http://www.iuline.it
http://www.iuline.it
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gior parte dei casi di sesso fem-
minile, che vogliono migliorare 
la propria preparazione e il pro-
prio curriculum vitae, anche per 
ottenere punteggi più alti nelle 
graduatorie per l’insegnamento. 
Attraverso i cMooc, la IUL vuole 
ampliare il proprio target rivol-
gendosi a: studenti della scuola 
media superiore; studenti univer-
sitari lavoratori; studenti univer-
sitari che dopo aver conseguito la 
laurea di primo livello, in periodi 
in cui è ormai scaduto il termine 
per l’iscrizione alla magistrale, 
vogliono impiegare i tempi di at-
tesa anticipando i corsi; aziende 
interessate ad aggiornare i propri 
dipendenti e associazioni di cate-
goria; soggetti appartenenti alla 
terza età desiderosi di arricchire 
le proprie conoscenze.
Il valore del corso consiste prin-
cipalmente nell’offerta di un 
servizio nuovo, accessibile e con-
veniente. Se i partecipanti deci-
dono di richiedere la certifica-
zione, i crediti potranno essere 
riconosciuti all’interno di corsi di 
laurea universitari e master della 
IUL, nonché delle università con 
cui la stessa IUL detiene un rap-
porto di collaborazione.
I canali principali attraverso cui 
raggiungere i segmenti di cliente-

la prescelti e comunicare loro il va-
lore offerto in un’ottica di marke-
ting sono sostanzialmente online. 
La relazione con i clienti è incen-
trata sulla community online. 
I blog, i forum, le chat permetto-
no di avere un contatto diretto e 
reciproco con e fra gli utenti coin-
volgendoli in prima persona. 
In tal modo si instaura un clima di 
co-creazione del servizio: infatti, 
sono gli studenti che, attraverso la 
loro partecipazione attiva, offrono 
informazioni, creano materiali nuo-
vi da condividere e che con i propri 
interventi e il proprio punto di vista 
concorrono alla nascita di nuove 
idee e allo sviluppo di progetti.

Il modello seguito per il business 
in questione è il Freemium. Si trat-
ta di un modello in cui il servizio 
erogato si divide in due parti: 
free e premium. Poiché il cMooc 
è un corso open offerto gratuita-
mente, rappresenta la parte free 
del nostro modello. La parte pre-
mium, dalla quale vengono a co-
stituirsi i flussi di ricavi, prevede 
l’erogazione, per chi lo desideri, 
di un servizio aggiuntivo a paga-
mento. Nel nostro modello il ser-
vizio premium è rappresentato 
principalmente dalla certificazio-
ne di riconoscimento del corso per 
6 Cfu che gli studenti possono ri-

chiedere (a corso ultimato) al co-
sto di 150 euro: i principali flussi 
di ricavi provengono quindi da 
tale fonte. Ulteriori fonti di ricavo 
sono costituite dalle royalties pro-
venienti dalla vendita di materiale 
didattico e licenze, e dagli spon-
sor. Infine si è pensato di crea- 
re dei database con i curriculum 
degli studenti ad alto potenziale 
da mettere a disposizione delle 
aziende dietro pagamento2. 

2 Per aumentare i flussi di ricavi negli anni successivi a quelli 
di analisi previsionale (tre anni) si è pensato di rendere di-
sponibili, per chi lo desideri, ulteriori servizi premium senza 
alcun vincolo. Fra questi l’eventuale possibilità per gli stu-
denti di partecipare a vacanze studio connesse ai cMooc in 
cui poter effettuare degli stage ad alto contenuto esperien-
ziale e formativo che vanno ad integrare quanto appreso 
durante il corso.
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I costi principali di tale business 
sono legati alla remunerazione 
dei docenti e dei tutor (si preve-
dono un docente e due tutor per 
ogni cMooc). Inoltre ci sono dei 
costi di struttura e altri legati alla 
piattaforma e all’assistenza. Una 
parte di costi è poi rappresentata 
dai costi di pubblicità.
Un’analisi del break even point 
(ovvero del punto di pareggio 
tra costi e ricavi) è stata condot-
ta tenendo presente che fino a 
un certo limite – oltre il quale va 
considerata un’altra fascia di co-
sto – i costi non variano secondo 
il numero dei partecipanti: ad 
esempio, si considerano 9.600 
euro per un corso con iscritti fino 
a 300 (corso base con costo mini-
mo); 11.000 euro per un corso con 
iscritti fino a 450; 12.400 euro per 
un corso con iscritti fino a 600, etc.
Come si vede dal grafico qui a de-
stra, per un corso con iscritti fino 
a 300, è sufficiente che richieda-
no la certificazione 65 persone 
per ottenere il punto di pareg-
gio. Nel caso del cMooc della 
IUL, a fine corso (13 giugno 2013, 
durata del corso 10 settimane) 
52 iscritti hanno chiesto di acce-
dere alla verifica finale per avere 
la certificazione al costo di 150 
euro. Altri si sono aggiunti nelle 

due settimane successive. Il break 
even point è stato così sostanzial-
mente raggiunto, con un numero 
di paganti di circa 75 corrispon-
dente ai 481 iscritti iniziali3.

Rispetto agli Stati Uniti, dove 
questo tipo di servizi è ampia-
mente utilizzato, in Italia per-
mane una certa diffidenza nei 
confronti dei corsi online in gene-
rale, soprattutto se gratuiti. Per 
poter fare un’analisi di mercato 
prendendo in esame il target di 
riferimento, è stato somministra-
to un questionario a un campio-
ne composto da studenti under 
25 con conoscenze informatiche 

di livello medio-alto e insegnanti 
over 40 con conoscenze informa-
tiche di livello medio-basso. 
Il risultato evidenzia come il con-
sumatore riconosce in modo po-
tenziale la caratteristica di poter 
partecipare al corso senza la ne-
cessità di un esborso monetario. 
Tra i fattori motivanti, la possi-
bilità di fruizione autonoma, la 
disponibilità di informazioni e 
risorse in piattaforma, la socializ-
zazione di strumenti e contatti. La 
certificazione non viene ritenu-
ta indispensabile da tutti e molti 
sono preoccupati dalle competen-
ze necessarie per la fruizione di un 
tipo di corso di questo genere.
È stata fatta anche un’analisi dei 

competitors sul mercato, in parti-
colare delle 11 università telema-
tiche online italiane di cui soltan-
to una, Guglielmo Marconi, ha 
annunciato la possibilità di apri-
re un proprio corso in modalità 
Mooc4.
Quello dei Mooc è un fenome-
no in espansione. Ciò potrebbe 
condurre la IUL a cogliere que-
sta opportunità e ad ampliare i 
servizi premium. Oltre a pagare 
per ottenere una certificazione e 
alle royalties sui libri, gli studen-
ti potrebbero essere motivati a 
un esborso monetario per otte-
nere servizi di tutorato, materiali 
aggiuntivi e un assessment delle 
competenze acquisite, le agenzie 
di recruitment potrebbero pagare 
per accedere ai profili degli stu-
denti e ai risultati ottenuti, le piat-
taforme e i servizi di progettazio-
ne potrebbero essere venduti per 
la formazione aziendale, etc.
Non si prevede comunque di far 
pagare un’iscrizione, altrimenti il 
corso perderebbe la sua caratteri-
stica principale: l’apertura.

3 Federici G., Formiconi A., Il cMooc della Iul – Laboratorio 
di tecnologie internet per la scuola #LTIS13 presentato al 
Convegno della Ruiap “Le università per l’apprendimento 
permanente: sviluppo, occupazione, territorio” (Ferrara, 14 
giugno 2013).

4 Non è stata presa in esame la possibilità di università statali 
che offrono Mooc, come la Sapienza di Roma, che ha offerto 
tre suoi corsi nella piattaforma Coursera.

http://www.ruiap.it/it/default.html
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“ Il segreto del successo 
dei Mooc? La flessibilità 
di fruizione, la gratuità, 
la possibilità di scegliere 
tra i migliori docenti 
disponibili per le varie 
materie”

Intervista ad Alessandro Schiesaro *

Opportunità e rischi 
della gratuità dei corsi

CSono corsi gratuiti di livello uni-
versitario rivolti, in rete, a enor-
mi numeri di studenti. Sono nati 

recentemente, ma stanno rivoluzionando il 
panorama dell’istruzione universitaria. L’ero-
gazione di corsi a distanza non è certo una 
novità e nelle sue forme pionieristiche si dif-
fuse già a metà del XIX secolo in Gran Bre-
tagna. Rispetto alle formulazioni più recenti 
di questo tipo di formazione, espresse nelle 
varie tipologie di didattica telematica, i Mooc 
segnano non tanto un progresso tecnologico 
quanto un radicale cambiamento di modello. 
Coursera, la prima società attiva nel settore, 
fondata da due professori di Stanford, si dif-
ferenzia dalle università telematiche in quan-

to non esige rette di frequenza e non dispone 
di tutor. Anche l’idea di offrire risorse open 
non è nuova – basti pensare alla Khan Aca-
demy – ma è nuovo il modello che presup-
pone un ritmo cadenzato, come in un corso 
universitario vero e proprio.
L’evoluzione è legata a due fattori. Il primo 
è se e quanto i Mooc verranno riconosciuti 
come crediti formativi per l’accesso agli ate-
nei tradizionali. Alcuni corsi sono già stati 
accreditati, e credo che il processo divente-
rà più rapido in tempi brevi. Naturalmente il 
credito presuppone un esame, e questo è uno 
dei grossi problemi tecnici che i Mooc devono 
affrontare, perché non si tratta di università 
a distanza attrezzate con docenti e tutori. 
Si tratta però di problemi superabili, in par-
te grazie alla nascita di sistemi di tutoraggio 
indipendenti, in parte affidando a terzi l’or-
ganizzazione delle prove finali, condotte in 
presenza o grazie a software particolari.

* Direttore della Scuola di Studi Avanzati nell’Università Sapienza di Roma, dal 2008 
coordina il segretariato tecnico per la ricerca del Ministero dell’Università e della 
Ricerca. Inoltre, fa parte del Gruppo di alto livello per la modernizzazione dell’istru-
zione superiore istituto nel 2012 dalla Commissione Europea.

https://www.coursera.org/
https://www.khanacademy.org/
https://www.khanacademy.org/
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Quali sono, a suo parere, le 

La flessibilità di fruizione e la 
gratuità, in primo luogo, ma an-
che la possibilità di scegliere tra 
i migliori docenti disponibili per 
le varie materie, molti dei quali 
appartengono a università che 
sarebbe impossibile frequentare 
senza costi molto alti. 
Attenzione, in questa gratuità 
dei Mooc sono insiti anche pos-
sibili problemi, primo fra tutti il 
restringimento delle opzioni cul-
turali e dei punti di vista. Se il 
miglior corso su Dante al mondo 
è quello del prof. X, si potrebbe 
creare una situazione in cui quel 
corso limita le possibilità di ricer-
ca e di didattica in alcune sedi, 
che magari per risparmiare dico-
no ai loro studenti di scaricarlo da 
Internet. È presto per dirlo, ma le 
conseguenze sistemiche dei Mooc 
sono ancora tutte da valutare.

presuppongono?
Come dicevo, un modello aper-
to, flessibile, che richiede però 
un grande impegno da parte 
degli allievi. Un conto è seguire 
un Mooc per imparare qualco-
sa sull’astrofisica, come se si an-

dasse a una bella conferenza; un 
conto seguire i corsi dall’inizio 
alla fine, sostenere l’esame, co-
struire un curriculum. In questo 
secondo caso la motivazione per-
sonale è fondamentale.
I Mooc presuppongono un mo-
dello dinamico, quello del flip-
ped learning, o insegnamento 
capovolto, teorizzato già a par-
tire dagli anni Novanta, che in-

veste la secolare allocazione dei 
compiti tra lezioni in aula dove 
si apprendono nuovi contenu-
ti dalla viva voce del docente e 
tempo di studio individuale, a 
casa, dove quei contenuti si ap-
profondiscono e studiano. Ora è 
individuale e isolato il contatto 
con il docente, tramite web, e in-
terattiva la fase della discussione 
e verifica con i colleghi. 

Il Gruppo di alto livello per la 
modernizzazione dell’istruzione 
superiore, di cui faccio parte, ha 
pubblicato lo scorso 18 giugno la 
sua prima relazione sul miglio-
ramento della qualità dell’inse-
gnamento e dell’apprendimento 
nelle università che comprende 
varie proposte tra cui la crea-
zione di un’Accademia europea 
dell’insegnamento e dell’ap-
prendimento. 
La seconda fase del lavoro del 
Gruppo è imperniata su come 
massimizzare l’impatto dei nuo-
vi metodi di erogazione di istru-
zione superiore di qualità, tra cui 
anche i Mooc. Ricordo che part-
ner di undici paesi hanno avviato 
di recente, con il sostegno della 
Commissione Europea, i primi 
Mooc paneuropei. 
Per quanto riguarda il futuro mi 
sembra difficile separare le pre-
visioni dalle speranze. 
Sicuramente occorrono maggio-
re integrazione, maggiore mobi-
lità, maggior numero di studenti 
che studiano a livello terziario, 
maggiore varietà – penso anche 
all’Italia – dei percorsi formativi. 
Di strada da fare ce n’è ancora 
tanta.

http://europa.eu/rapid/press-release_IP-13-349_en.htm
http://europa.eu/rapid/press-release_IP-13-349_en.htm
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“ Soltanto per un corso 
 di informatica, 

l'Università di 
Edinburgo ha 
annoverato oltre 

 300.000 iscrizioni”Maria Luisa Marino

Esperienze internazionali
a confronto

L'utenza universitaria attuale rappre-
senta la prima generazione abituata 
a utilizzare le nuove tecnologie del-
la comunicazione, che investono an-
che i processi di apprendimento e di 

formazione. Stretto tra la globalizzazione e le 
ristrettezze finanziarie, l’insegnamento universi-
tario sta cercando un modello formativo più fles-
sibile, economico e accessibile a un più ampio nu-
mero di utenti.
Ne è scaturita l’attenzione per l’applicazione del-
le nuove tecnologie sul piano didattico, rinvigo-
rendo l’esperienza dei corsi online avviati a suo 
tempo dalla Open University britannica. Questi 
corsi sono destinati ad allargare l’utenza dei Pae- 
si emergenti: l’Africa è divenuta in pochi anni 
il mercato dell’e-learning più dinamico a livel-
lo mondiale, seguita da molti Stati asiatici (Vie-
tnam, Malesia, Tailandia, Filippine, India e Cina). 
In Italia si conta oltre una decina di università 
telematiche, assoggettate come tutte le altre 
alle misure di autovalutazione, accreditamento 

iniziale e periodico stabilite dal Miur con il Dm 
30/1/2013; lo scorso 4 giugno il Miur ha nomi-
nato una Commissione di studio per verificare la 
loro qualità e formulare proposte di intervento 
per tutelare la qualità dell’offerta formativa.
Dal 2008 è il modello dei Mooc (Massive Open 
Online Courses, avviato negli Usa e in Canada) a 
guadagnare la scena dei dibattiti internazionali: 

sono dispensati totalmente online; 
non richiedono requisiti formali per l’iscrizione; 
non hanno limiti geografici e numerici di par-

tecipanti; 
sono generalmente gratuiti; non rilasciano di-

plomi o crediti. 

Se da un lato hanno il merito di rendere più acces-
sibile e flessibile l’approccio alla formazione su-
periore anche agli studenti economicamente più 
svantaggiati, spingendo le università tradizionali 
a nuove strategie didattiche e finanziarie, d’altra 
parte c’è il pericolo di una certa discontinuità (il 

numero dei drop out è elevatissimo, alla pari di 
quelli che si iscrivono soltanto per curiosità) ov-
vero che la quantità possa andare a detrimento 
della qualità e soprattutto della commercializ-
zazione del sapere, determinato dalla comparsa 
di soggetti economici privati, che li organizzano 
accanto o indipendentemente da università di 
prestigio. 

http://www.open.ac.uk/
http://www.istruzione.it/
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Spesso i corsi annoverano contem-
poraneamente parecchie migliaia di 
utenti distribuiti in tutto il mondo: 
ne è un esempio il corso Introduc-
tion to Artificial Intelligence orga-
nizzato dall’Università statunitense 
di Stanford, che da solo ha attratto 
160.000 iscritti da 190 Paesi. 
Mentre potenti gestori come Goo-
gle e Pearson stanno progettando 
iniziative al riguardo, ne sono ri-
spettivamente un esempio le piatta-
forme Coursera e Udacity, start-up 
commerciali appositamente create 
per offrire corsi online organizza-
ti da varie istituzioni universitarie, 
contrapposte a EdX (no-profit con-
sorziate del Mit e di Harvard) e alla 
Futurelearn britannica direttamen-
te appartenenti agli atenei, che così 
diffondono i loro saperi nel mondo 
e acquisiscono risorse aggiuntive 
in un periodo di ristrettezze finan-
ziarie. Stanford è invece l’esempio 
di piattaforma Mooc di un singolo 
ateneo con Venture Lab.
Mentre è in atto la ricerca di un 
modello sostenibile, capace di co-
niugare l’aspetto filantropico con 
quello più strettamente economi-
co, ha preso il via presso la State 
University of New York (Suny) 
l’altra tipologia di mobilità virtua-
le – la cosiddetta Collaborative 
Online International Learning 

(Coil) – che usa la tecnologia per 
sviluppare una via più interattiva e 
collaborativa come parte integran-
te dell’internazionalizzazione dei 
curricula. Nella pratica combina gli 
stessi elementi chiave riscontrabili 
nelle Mooc ma, rispetto a queste, 
permette – come ha evidenziato 
Hans de Wit (docente di Interna-
tionalisation of Higher Education 
all’Amsterdam University of Ap-
plied Sciences) – l’internazionaliz-
zazione a domicilio a studenti che 
non possono spostarsi.

Questa forma di cooperazione in-
ter- universitaria ha attirato l’at-

tenzione della Commissione Euro-
pea, in procinto di lanciare la nuova 
Strategia Opening Education, e 
che, nell’ambito dell’Azione Jean 
Monnet, ha già assicurato il sup-
porto al primo portale paneuropeo 
delle Mooc (OpenupEd), curato da 
Eadtu (European Association of Di-
stance Learning).
A prescindere da Futurelearn, sono 
state avviate altre esperienze in Eu-
ropa. In Svezia la Stockholm Uni-
versity ha istituito una collabora-
zione web con il Royal Institute of 
Technology (Kth). La University of 
Copenaghen ha raccolto in pochi 
giorni 40.000 adesioni ai quattro 
corsi, della durata da 4 a 10 settima-

ne, che inizieranno a settembre. La 
University of Edinburgh, ha anno-
verato per un corso di informatica 
oltre 300.000 iscrizioni, il 90% del-
le quali da Paesi extraeuropei e con 
un’utenza altamente variegata per 
età e per formazione (in larga misu-
ra diplomati o studenti universitari). 
Senza contare che 50 dei 362 corsi 
di Coursera sono organizzati in Eu-
ropa: tra le tante, all’École Politecni-
que Fédérale svizzera, alla Business 
School di Madrid e all’Università Au-
tonoma di Barcellona, all’Università 
di Londra, alla Leiden University nei 
Paesi Bassi e alla Ludwig-Maximi-
lians University in Germania. 
L’Università Sapienza di Roma è il 
primo ateneo italiano a entrare in 
Coursera e dal prossimo settembre 
erogherà tre corsi, due in inglese 
su materie umanistiche e uno in 
italiano sulla fisica. La piattaforma 
Federica dell’Università Federico II 
di Napoli già propone molte lezio-
ni open access, mentre il progetto 
Oilproject è ideato e gestito da un 
gruppo di studenti. 
Grandi numeri per i Coursera anche 
in Asia, dove sta per essere lanciata 
una piattaforma in lingua cinese. È 
tuttavia in avanzata fase di proget-
tazione la risposta cinese, volta a 
soddisfare la propria utenza senza 
ricorrere all’estero. 

https://www.coursera.org/
https://www.udacity.com/
https://www.edx.org/
http://www.mit.edu/
http://www.harvard.edu/
http://futurelearn.com/
https://venture-lab.org/
http://www.suny.edu/
http://www.suny.edu/
http://coil.suny.edu/
http://coil.suny.edu/
http://www.international.hva.nl/
http://www.international.hva.nl/
http://www.eadtu.nl/
http://www.su.se/english/
http://www.su.se/english/
http://www.kth.se/en
http://www.kth.se/en
http://www.ku.dk/English/
http://www.ku.dk/English/
http://www.ed.ac.uk/home
http://www.leiden.edu/
http://www.en.uni-muenchen.de/index.html
http://www.en.uni-muenchen.de/index.html
http://www.uniroma1.it/
http://www.federica.unina.it/
http://www.federica.unina.it/
http://www.oilproject.org/
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“ Per un docente, un corso 
Mooc richiede circa da 
3 a 10 volte più lavoro 
rispetto a insegnare un 
corso tradizionale in 
aula”Intervista a Peter Norvig

I molti futuri
dell'Higher Education

Considerato uno dei massimi esper-
ti mondiali di Intelligenza artificia-
le, è attualmente direttore della 
ricerca di Google. Docente a Stan-
ford, nel 2011, insieme a Sebastian 

Thrun, ha promosso il primo corso dell’ateneo 
interamente e gratuitamente accessibile onli-
ne, che ha registrato più di 160.000 iscritti.

Massive Open Online Courses. 
Massivo indica migliaia e anche più di migliaia 
di partecipanti (sebbene alcuni possano non 
essere d’accordo sul limite minimo di parteci-
panti a un corso massivo). Aperto di solito si-
gnifica che l’ammissione è consentita a chiun-
que; talvolta indica anche che i materiali del 
corso sono privi di copyright e possono esse-
re condivisi.  Online significa che non c’è una 
classe fisicamente presente, sebbene spesso 
gruppi di studenti si incontrino in presenza. 

Corsi significa che il programma del corso im-
plica più di una sessione (un video su Youtube 
su come riparare una ruota è istruttivo ma non 
è un corso). I corsi posso far parte – o meno – 
di un curriculum più vasto e possono essere – o 
meno – accreditati con un attestato ufficiale. 
C’è molta sperimentazione e non sappiamo 
ancora quale forma prevarrà. Le esperien-
ze sono diverse: corsi con ritmo cadenzato e 
programmi che possono essere fruiti con la ca-
denza che ognuno vuole; valutazioni tra pari 
e valutazioni centralizzate; corsi che implica-
no una combinazione di testi video e altri me-
dia e corsi che si basano su letture, ascolti, test 
(con domande a cui rispondere) e progetti da 
svolgere; esperimenti con diversi tipi di forum 
di discussione, gruppi di studio e altre forme 
di apprendimento sociale e condiviso. 

Quali sono, a Suo parere,  le ragioni del successo 
Peter Norvig
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Perché offrono formazione da par-
te di istituzioni prestigiose e docen-
ti di chiara fama a persone che al-
trimenti non avrebbero mai avuto 
questa possibilità. 

Credo che ci ricordino sempre che 
l’apprendimento è centrato sullo 
studente e non sul docente. Appren-
dere è un verbo attivo: il mio lavoro 
di docente consiste principalmente 
nell’incoraggiare gli studenti a fare 
cose – non soltanto ad ascoltare o 
leggere, ma a fare, creare, esplora-
re. Il Mooc – rispetto a un libro di 
testo – incentiva questo tipo di com-
portamento attivo, in quanto si basa 
su un tipo di didattica interattiva e 
consente di fermarsi e chiedere agli 
studenti di realizzare qualcosa. È an-
che importante tener presente che 
l’apprendimento è essenzialmente 
un processo sociale e gli studenti ap-
prendono al massimo quando sono 
in una comunità di discenti, mentori 
e pari. Inoltre, dato che i Mooc sono 
mediati da un computer, è facile rac-
cogliere molti dati. 
Per esempio è facile sapere se uno 
studente si è applicato o meno 
in un modulo, cosa abbia fatto 
per prepararsi (o non preparar-
si) a quel modulo, cosa il docente 

avrebbe potuto mostrare o chie-
dere di fare in modo da avere un 
risultato di apprendimento mi-
gliore. Nel passato non abbiamo 
mai avuto un tipo di dati di que-
sto livello: facevamo uno o pochi 
test per studente all’interno di 
un corso, ma non sapevamo cosa 
gli studenti avessero letto, come 
si fossero preparati e se fossero 
davvero pronti fino al momento 
dell’esame. Per la prima volta ab-
biamo una grande mole di dati per 
rispondere a queste domande.

Un corso in questa modalità richie-

de circa da 3 a 10 volte più lavoro 
rispetto a insegnare un corso tra-
dizionale in aula. Il dispendio di 
tempo per studente, invece, è da 5 
a 100 volte ridotto. È più opportu-
no pensare che insegnare in que-
sta modalità sia simile a scrivere un 
libro di testo, cosa molto diversa 
dall’insegnamento di un corso in 
aula. Nel libro di testo, come nel 
Mooc, vi è un’aspettativa di un alto 
livello di qualità. Se mentre insegni 
in presenza non ricordi qualcosa 
o dici qualcosa di sbagliato, puoi 
sempre recuperare nella lezione 
successiva. Nel libro di testo o nel 
Mooc la ricerca deve essere fatta a 
priori per ottenere buoni risultati 

la prima volta che esponi i concetti. 

Penso che ci saranno molti futuri. 
Gli studenti continueranno a fre-
quentare le nostre migliori univer-
sità. Ma ci saranno molti percorsi 
possibili. Alcuni sceglieranno di 
non frequentare l’università e ac-
quisiranno abilità e competenze 
attraverso corsi online. Potranno 
ricevere una certificazione ufficia-
le, o semplicemente applicare le 
conoscenze acquisite senza certi-
ficazione. Possiamo immaginare 
che il processo di certificazione sia 
separato dal processo educativo, 
così come oggi uno studente che 
frequenta la facoltà di Medicina ha 
poi bisogno di superare un esame 
con una commissione esterna per 
essere certificato come medico. 
Ci sarà certamente una maggiore 
attenzione alla formazione conti-
nua: sarebbe sciocco pensare che, 
dopo quattro anni di college, una 
persona non abbia più bisogno di 
imparare nulla di nuovo nella vita. 
Possiamo immaginare che saran-
no i datori di lavoro a pagare per 
la formazione continua, o i singoli 
individui, o che esista un sistema di 
offerte di apprendimento gratuite 
e aperte.
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“ A volte gli studenti sono 
disorientati e disamorati 
dalla mancanza di un 
confronto diretto con 
un docente con cui 
interagire”

Il piacere
di studiare 

Nel dibattito sorto intorno ai Mooc, 
qualcuno pensa che finiranno per 
sostituire gli atenei a cui siamo 
abituati, altri lo credono impossi-
bile. Osservando il cambiamento 

vorticoso delle tecnologie e delle loro applica-
zioni nei campi più diversi, possiamo ben dire 
che nulla è da ritenere impossibile in un futu-
ro neanche troppo lontano.
Ma se vogliamo guardare questi corsi con oc-
chi semplicemente umani, qualunque sia il 
loro impatto, non si può negare che i Mooc 
costringono a rivedere molte delle scontate 
abitudini che finora hanno guidato il percorso 
universitario di docenti e studenti.
Alcune modalità di corsi online sono disponi-
bili da tempo; gli studenti possono dialogare 
tra loro e con i professori attraverso l’e-mail, 
la piattaforma Moodle, Facebook, etc. evitan-
do lunghe, e a volte vane, attese fuori dalla 
stanza del docente.

Ma la novità rivoluzionaria non è solo nella 
gratuità dei corsi Mooc – a cui tutti possono 
accedere senza particolari requisiti e che con 
altrettanta disinvoltura possono abbandona-
re – ma anche nelle dimensioni che essi stanno 
assumendo. Cosa potrebbe significare l’espan-
sione dei Mooc in paesi dove pochi possono 
permettersi di pagare una retta universitaria 
o nei casi in cui non ci si può allontanare da 
casa (ad esempio, per ragioni economiche o di 
disabilità)? È lecito, comunque, porsi alcune 
domande sul loro finanziamento e sul ritorno 
che ne deriva agli atenei che li attivano, anche 
per capire se dietro questa gratuità si nascon-
da qualche problema.
Anche nelle aule più sovraffollate, nessuno 
ha mai avuto contemporaneamente qualche 
migliaio di studenti senza volto. Quali model-
li pedagogici bisogna adottare? Di quali stru-
menti tecnologici si deve disporre? Che cosa 

Ludovica Sabatini
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significa questo per un docente? 
Innanzi tutto rivedere le modali-
tà della propria didattica: se nel-
le lezioni in aula ci si confronta 
direttamente su un problema, si 
discute insieme e si crea una re-
lazione personale diretta tra do-
cente e studente, con i Mooc que-
sto non è più possibile. 
Le battute che talvolta si dicono 
per allentare la tensione di un 
corso particolarmente impegnati-
vo, in una classe online risultereb-
bero fastidiosamente melense. 
Come capire se stai insegnando 
nel modo giusto, se gli studenti 
ti seguono, se sono interessati a 
quello che dici quando non puoi 
osservare le loro espressioni at-
tente piuttosto che annoiate? 
Come valutare i loro progressi? Il 
punto, quindi, è che in una classe 
online non si può pensare di repli-
care il modello di classe vis-à-vis. 

Per un docente è molto stimolan-
te pensare di rivolgersi a persone 
che risiedono in ogni parte del 
mondo (e tendono ad associarsi 
in base all’appartenenza lingui-
stica o geografica), e che si iscri-
vono ai corsi con le motivazioni 
più diverse: chi non è riuscito ad 
andare al college e sente di po-

ter cogliere finalmente questa 
opportunità, professionisti che 
tornano a casa e vogliono sentir 
parlare di poesia piuttosto che 
di storia, chi ha il desiderio di 
approfondire la propria cultura 
avvicinandosi a nuovi campi del 
sapere, chi vuole aggiornare le 
proprie competenze. 
Molti si avvicinano ai corsi con 
lo spirito di chi vuole seguire un 
interessante ciclo di conferenze 
specializzate a costo zero.
Tra gli studenti dei Mooc il tasso 
di abbandoni è altissimo (supe-
ra il 90%). Anche in questo caso 
bisogna rammentare le differen-
ze con gli studenti canonici: si 
va avanti da un punto in poi, se-
guendo un corso che magari è già 
iniziato, e ci si rimane finché si è 
interessati. 
Va detto, però, che a volte gli 
studenti sono disorientati e di-
samorati dalla mancanza di un 
confronto diretto con un docente 
con cui interagire e a cui rivolger-
si per chiarire gli eventuali dubbi. 
Alcuni docenti creano piattafor-
me comuni di discussione, altri si 
limitano a mettere in rete le le-
zioni senza dare la possibilità di 
contattarli. 
È anche vero che un docente che ha 
30.000 studenti finirebbe sommer-

so da una mole infinita di quesiti.
Eppure gli aspetti positivi non 
mancano. Il prof. Michael S. Roth 
della Wesleyan University (Usa) 
dice che i suoi studenti Mooc non 

si sentono una massa indistinta, 
ma percepiscono le loro differenze 
cercando di creare dei ponti per su-
perarle: è anche questo che dà va-
lore alla sua e alla loro esperienza.
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“ Ne ho ricavato – 
gratuitamente e senza 
un grande dispendio 
di tempo ed energie 
– aggiornamenti e 
approfondimenti su 
tematiche interessanti e 
connesse al mio lavoro”

Maria Cinque

La mia esperienza
dei Mooc

La mia prima esperienza di parte-
cipazione a un corso aperto risale 
al 2007: dopo aver letto la notizia 
su un blog1, mi sono iscritta al cor-
so di David Wiley sulla Open Educa-

tion. La modalità era apparentemente sem-
plice, anche se onerosa in termini di tempo: 
occorreva leggere ogni settimana alcuni testi 
proposti dal docente in forma gratuita su un 
apposito wiki, commentarli sul proprio blog 
(o su un blog creato all’occorrenza) e posta-
re commenti ai blog degli altri. In realtà non 
era ancora un corso massivo in quanto i par-
tecipanti esterni – al di fuori di quelli presenti 
fisicamente nella classe della Utah State Uni-
versity – erano circa 60, di cui 11 italiani che 
avevano anche creato un forum di discussione 
all’interno della piattaforma LTEver dell’Uni-
versità di Firenze. Purtroppo non riuscii a por-
tare a compimento il corso.

Non è andata meglio l’esperienza con il pri-
mo corso massivo, Cck08 (Connectivism and 
connective knowledge 2008) promosso da 
Stephen Downes e George Siemens, che regi-
strò circa 2.200 partecipanti. 
La pluralità di risorse a disposizione – il sito 
del corso, il blog del docente, la newsletter, le 
diverse community di discussione in Moodle, 
Facebook, Google groups, gli incontri setti-
manali in modalità sincrona attraverso Ellu-
minate, la raccolta di tag su delicious, etc.) mi 
lasciarono sconcertata e dopo quattro setti-
mane mi arresi.
All’epoca era appena nato mio figlio Lorenzo 
e avevo pensato che, tra una poppata e l’al-
tra, un tipo di corso del genere fosse partico-
larmente opportuno per il mio autoaggior-
namento. Avevo intrapreso l’esperienza con 
entusiasmo, memore di come anni prima un 
corso online (non open) dell’Elis avesse con- 1 Il blog di Antonio Fini, autore di uno degli articoli di questo Trimestre.  

Il blog creato per il corso Cck08

http://www.fininformatica.it/wp/


30Universitas 129 Ñvai al sommario il trimestre risorse educative aperte

Attestato di partecipazione  al 
corso sulla creatività di Stanford

tribuito alla mia formazione con-
tinua e fosse stato, almeno in 
parte, determinante per cambia-
menti importanti della mia car-
riera lavorativa. 
Sebbene le mie aspettative fosse-
ro disattese, continuai a seguire il 
flusso di conversazioni e soprat-
tutto a leggere the Daily, la new-
sletter quotidiana con cui i due 
docenti riuscivano mirabilmente 
a tessere le fila delle conversazio-
ni diffuse nei diversi strumenti a 
disposizione. Ogni tanto leggevo 
anche parte dei testi assegnati e i 
commenti degli studenti: insom-
ma in breve ero diventata un lur-
ker, “uno che osserva da dietro le 
quinte”, ovvero uno spione!
Una volta che ho compreso che 
circa il 90% dei partecipanti se-
gue – probabilmente, perché ef-
fettivamente non sappiamo nulla 
di loro – i Mooc in questa moda-
lità ho superato il mio senso di 
colpa e ho continuato a seguire 
altri Mooc in questa modalità: la 
successiva edizione del corso sul 
Connettivismo (Cck09), il corso 
Plenk (Personal Learning Net-
works and Knowledge) nel 2010; 
un corso sul Mobile Learning 
(MobiMooc) nel 2011; il corso 
Cfhe (Current/Future State of Hi-
gher Education) nel 2012.

Sicuramente in questi anni leg-
gere i materiali dei corsi, spiare 
le conversazioni tra i partecipan-
ti e i loro commenti sui materia-
li, hanno contribuito a tenermi 
aggiornata sul panorama inter-
nazionale relativo alle tematiche 
oggetto dei corsi, legate soprat-
tutto a tecnologie e apprendi-
mento. 
Ne ho ricavato – gratuitamente 
e senza un grande dispendio di 
tempo ed energie – aggiorna-
menti e approfondimenti su te-
matiche interessanti e connesse 
al mio lavoro. 
Sicuramente ho potuto racco-
gliere novità e notizie di prima 
mano, molto più fresche di quelle 
reperibili attraverso i libri e, tal-
volta, anche attraverso articoli 
scientifici (in cui il processo di re-
visione è spesso molto lungo). 
Ovviamente è diverso dal seguire 
un corso e potrebbe essere para-
gonabile all’essere inseriti in una 
rete o in una community di perso-
ne con gli stessi interessi. In effet-
ti, sembra che sia proprio questo 
il senso dei cosiddetti cMoocs ov-
vero connective Mooc.
Non avevo mai partecipato a un 
xMooc e sinceramente la pro-
spettiva non mi allettava molto 

visto quello 
che sapevo: 
brevi video, 
test a scelta 
multipla… 
I n s o m m a , 
una fruizione 
a b b a s t a n z a 
standardizza-
ta e solitaria.
Tuttavia,  la 
fama di  un 
corso dell’U-
nivers i tà di 
Stanford sul-
la creatività 
– argomento 
di cui mi occu-
po da alcuni 
anni – mi ha 
spinto a iscri-
vermi nell’a-
prile 2013 al 
Crash Course 
on Creativity 
della profes-
soressa Tina 
Seelig. 
Ut i l i zzando 
una piattafor-
ma essenziale, 
quasi minimalista, il corso ha of-
ferto – a me e a molti altri parte-
cipanti che hanno espresso il loro 
apprezzamento nel forum – un’e-

sperienza di apprendimento pia-
cevole e sostenibile. 
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Lavoro finale su Failure Resume/
Creating the Mindset of an Innovator

A differenza dei corsi preceden-
ti, il carico di lavoro settimanale 
– che ognuno sceglieva libera-
mente – era assolutamente com-
patibile con ritmi di lavoro e di 
vita personale. Per quanto mi ri-
guarda, posso affermare di aver 
impiegato circa 3-5 ore alla setti-
mana per seguire i brevi video e 
leggere i brani correlati tratti dal 
libro della docente (disponibile 
per intero, a pagamento, su Ama-
zon), svolgere compiti individua-
li, fare incontri con il mio team e 
realizzare lavori di gruppo, inter-
venire – per quanto in maniera 
parca – nei forum di discussione. 
Il mio team, denominato Eureka 
Team, era composto da una ragaz-
za cinese che lavora nell’industria 
cinematografica, un informatico 
californiano che vive e lavora a 
Londra, una signora sudafricana, 
madre di due bambini e impiega-
ta in una società di consulenza, 
una studentessa brasiliana e altre 
persone con profili diversi e pro-
venienti da posti diversi. 
Il gruppo (8 persone) era di di-
mensioni facilmente gestibili. 
Ogni settimana, nei periodi in cui 
erano previsti lavori di gruppo, ci 
incontravamo online via Skype e 
ci scambiavamo opinioni ed espe-
rienze. 

Il divertimento, oltre che dallo 
scambio all’interno dei gruppi, 
era assicurato dai tipi di compiti 
che dovevamo fare ogni settima-
na: realizzare la copertina della 
propria autobiografia (per pre-
sentarsi agli altri); fare una pas-
seggiata di mezz’ora e ricavarne 
una mappa di osservazione; pen-
sare a nuovi usi, possibilmente 
creativi, di un oggetto comune; 
raccogliere almeno 100 idee per 
risolvere un problema e realizza-
re un video per presentare la solu-
zione scelta; riflettere (individual-
mente) sui propri insuccessi per 
evidenziare gli apprendimenti ot-
tenuti e acquisire in questo modo 
una mentalità da innovatore. 

Probabilmente un’esperienza 
di training di questo tipo si può 
fare nell’ambito di un weekend di 
formazione aziendale in manie-
ra molto più interattiva, ma dal 
punto di vista personale credo che 
questa possibilità crei anche nuovi 
orizzonti, sostenibili sia economi-
camente sia in termini di tempo, 
e nuove opportunità di collabora-
zione con persone provenienti da 
varie parti del globo. Alcuni parte-
cipanti hanno addirittura pensato 
di creare un laboratorio continuo 
di risoluzione di problemi.

rienza? 
Strumenti e tecniche da utilizzare 

nel mio lavoro e con gli studen-
ti, idee nuove per progetti futu-
ri, capacità di vedere le cose e i 
problemi da prospettive diverse, 
pratica/miglioramento delle mie 
competenze non solo linguisti-
che e comunicative ma anche di 
team work, negoziazione, risolu-
zione di conflitti, leadership, ecc. 
Insomma una ventata di energia 
e creatività!
Prossimo corso: mi sono già iscrit-
ta al Mooc su Public Speaking 
dell’Università di Washington 
all’interno della piattaforma 
Coursera. Al primo accesso mi 
hanno fatto sottoscrivere un co-
dice d’onore in cui dichiaravo di 
registrarmi con un solo account, 
di impegnarmi a rispondere ai 
test e agli esami in prima persona 
(eccetto per le esercitazioni in cui 
la collaborazione fosse esplicita-
mente richiesta), di non rendere 
pubbliche a nessun altro le solu-
zioni dei compiti, dei test e degli 
esami, di non intraprendere at-
tività che possano migliorare in 
maniera disonesta i miei risultati 
o quelli di altri partecipanti.
La domanda sorge spontanea: non 
si prenderanno troppo sul serio?
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“ I giovani italiani di 
oggi sperimentano per 
primi l’impossibilità 
di migliorare le 
proprie posizioni 
occupazionali rispetto 
a quelle raggiunte dai 
propri padri”

Generazioni 
disuguali
Roberto Peccenini 

Il confronto tra le generazioni è un tema 
che, forse più di qualsiasi altro, rischia di 
restare vittima di luoghi comuni o di visio-
ni preconcette, soprattutto da quando, 
nella cultura occidentale, al mito del pro-

gresso illimitato si sono affiancate, senza sop-
piantarlo, concezioni apocalittiche di varia ori-
gine e natura. La domanda implicita è semplice: 
stanno meglio i giovani d’oggi o quelli di ieri? O 
meglio, è vero quello che si legge e si sente dire 
sempre più spesso ossia che, per la prima volta 
nella storia moderna, una generazione si trova 
a vivere in condizioni e con prospettive peggiori 
rispetto a quella che l’ha preceduta? 
La risposta è complessa e, per non cadere nella 
banalità o per non rimanere imbrigliati in una 
dialettica tanto irreconciliabile quanto steri-
le, l’unica via possibile è l’analisi articolata del 
problema attraverso gli strumenti che le scien-
ze sociali mettono a disposizione, individuando 
fenomeni significativi che è possibile misurare 
costruendo indicatori sulla base di dati disponi-

bili in serie storiche di lunga durata. 
Questa è la strada seguita da Antonio Schizze-
rotto, Ugo Trivellato e Nicola Sartor, che han-
no curato il libro edito da Il Mulino Generazio-
ni disuguali – Le condizioni di vita dei giovani 
di ieri e di oggi: un confronto; il volume costi-
tuisce una tappa di un più ampio percorso di 
ricerca promosso dall’Osservatorio sulle disu-
guaglianze sociali della Fondazione Ermanno 
Gorrieri, in collaborazione con il Centro di ana-
lisi delle politiche pubbliche dell’Università di 
Modena e Reggio e il Centro di ricerca interdi-
partimentale sulla distribuzione del reddito C. 
Dagum dell’Università di Siena. 
Ambizioso obiettivo del progetto è quello di 
creare una rete interdisciplinare permanente, 
costituita anche da giovani studiosi, per svilup-
pare ricerche sulle tematiche delle disugua-
glianze economiche e sociali e sulla povertà in 
Italia, dando così continuità all’impegno di ri-
flessione e azione politica e civile che ha guida-
to la vita e l’opera di Ermanno Gorrieri.
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I tre curatori firmano collettiva-
mente il capitolo introduttivo 
dell’opera, che ne costituisce per 
intero anche la prima parte, si-
gnificativamente intitolata “Uno 
sguardo d’insieme”. Infatti, esso 
fornisce un quadro di sintesi che, 
precisando gli interrogativi che 
hanno mosso l’itinerario di ricer-
ca, illustra le difficoltà affrontate 
sul piano metodologico e le con-
clusioni a cui si è pervenuti. 
Premesso che lo stare peggio o 
lo stare meglio dipende fonda-
mentalmente dalla relazione tra 
bisogni/aspettative e possibilità 
di soddisfarle, è già molto proble-
matico definirne i parametri, che 
sono inevitabilmente soggetti alle 
profonde trasformazioni dei pro-
cessi di produzione, di distribuzio-
ne e di consumo verificatesi nei 
decenni trascorsi. 
Il Pil è senz’altro un indice inade-
guato per misurare il benessere, 
ma gli strumenti alternativi che gli 
studiosi hanno tentato di costruire 
sono ancora lungi dal garantire pie-
na validità e affidabilità e, in ogni 
caso, sono riferiti ad anni troppo 
recenti per poter intraprendere un 
confronto intergenerazionale. 
Dal punto di vista metodologi-
co è allora necessario individuare 

gli effetti di tre ordini di variabili: 
l’appartenenza a una generazio-
ne (o coorte), l’età e il periodo sto-
rico. Ora, anche se è impossibile 
considerare separatamente questi 
effetti all’interno di una stessa ge-
nerazione, è però possibile isolare 
una variabile (ad esempio l’effet-
to coorte) nel confronto tra gene-
razioni diverse. 
Per evitare il rischio della generici-
tà si è poi trattato di non estendere 
indebitamente il campo d’indagine, 
ma di selezionare solo alcuni ambi-
ti da sottoporre al confronto tra le 
differenti coorti (istruzione, lavoro, 
reddito e corso di vita sono gli aspet-
ti esplorati nella seconda parte). 
Va inoltre sottolineato che l’ap-
proccio è multidisciplinare e 

quantitativo. Si considerano le 
generazioni che hanno avuto tra i 
20 e i 35 anni negli ultimi quattro-
cinque decenni, fermandosi tutta-
via al 2007. È significativo che l’a-
nalisi non abbia considerato i dati 
successivi, che potevano essere 
distorti dall’effetto congiunturale 
determinato dall’esplosione della 
crisi economico-finanziaria. 
La terza parte analizza i processi 
di mobilità nei suoi vari aspetti, 
territoriale, sociale ed economi-
ca intergenerazionale, mentre la 
quarta parte è dedicata agli effet-
ti di alcune politiche pubbliche sui 
mutamenti delle disuguaglianze 
tra generazioni di giovani. 
Le comparazioni internazionali 
vengono condotte solo in alcu-

ni casi, ossia quando i dati hanno 
un’omogeneità sufficiente a ope-
rare validamente un confronto. 
Le note metodologiche potreb-
bero continuare, ma lo spazio di 
questo scritto non lo consente. Re-
sta solo da dire quali basi di dati 
sono state consultate: i censimenti 
della popolazione, la rilevazione 
della forza-lavoro, l’indagine del-
la Banca d’Italia sui bilanci delle 
famiglie italiane e l’indagine lon-
gitudinale sulle famiglie italiane.

A proposito di istruzione
Come si diceva, uno degli ambi-
ti del ciclo di vita dei giovani che 
sono stati investigati – e che spe-
cialmente ci interessa – è quello 
dell’istruzione. Ad esso sono in 
particolare dedicati i capitoli sulle 
disuguaglianze intergenerazio-
nali, curato da Gabriele Ballarino 
e Antonio Schizzerotto, e sulle 
disparità intergenerazionali di 
istruzione derivanti dalle riforme 
scolastiche della scuola media uni-
ca e dell’università a cura di Carlo 
Barone e Margherita Fort. 
Anche il capitolo sui mutamenti 
tra generazioni nelle condizioni di 
vita giovanili – curato da Federico 
Giorgi, Alfonso Rosolia, Roberto 
Torrini e Ugo Trivellato – contiene 
spunti importanti che riguardano 
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l’istruzione. Ebbene, questo am-
bito dell’istruzione sembra quel-
lo meno problematico tra quelli 
affrontati, in quanto la disparità 
di opportunità educative sembra 
essersi ridotta, sia attraverso una 
continua espansione dei livelli di 
istruzione formale sia nel com-
pleto superamento delle dispari-
tà di genere. Eppure il quadro è 
complesso: la parità di genere ri-
guarda il tasso di scolarizzazione 
e il rendimento, ma non la scel-
ta di indirizzi che consentano un 
proficuo inserimento lavorativo. 
Inoltre, persistono disparità di-
pendenti dall’origine sociale e cul-
turale dei giovani. 

Ma la cosa ancora più grave è che 
all’espansione quantitativa non 
ha corrisposto una crescita della 
qualità; anzi, le indagini interna-
zionali (principalmente l’Indagine 
Ocse-Pisa sulle competenze in let-
tura, matematica e scienze degli 
studenti quindicenni) testimonia-
no un progressivo degrado dei li-
velli di apprendimento. Indubbia-
mente collegato a ciò è un altro 
fenomeno negativo: la diminuzio-
ne del valore di scambio dei titoli 
di studio (laurea e diploma) conse-
guiti ormai dalla maggioranza dei 
giovani d’oggi. Infatti, sia in ter-
mini di opportunità occupazionali 
sia in termini di rendimento eco-

nomico, il differenziale tra le con-
dizioni di chi dispone o meno del 
titolo di studio si è ridotto rispetto 
alle generazioni precedenti. 

Vengono analizzati anche gli ef-
fetti delle riforme generali del 
sistema di istruzione secondario 
e terziario realizzate nei decenni 
trascorsi, ovvero l’istituzione del-
la scuola media unica nel 1962 e 
l’istituzione del cosiddetto 3+2 
nel 1999: in estrema sintesi si può 
dire che entrambi i provvedimenti 
hanno registrato successi nello sti-
molare la scolarità, ma all’aumen-
to delle immatricolazioni ha corri-
sposto un aumento degli abban-
doni, che ha interessato proprio 
i soggetti appartenenti alle classi 
socialmente più deboli e pertanto 
la loro efficacia in termini di pro-
mozione dell’uguaglianza appare 
limitata. Se si aggiunge che negli 
anni più recenti, successivi al pe-
riodo studiato dalla ricerca che 
illustriamo, i tassi di immatricola-
zione sono diminuiti, altre ombre 
si aggiungono sull’efficacia del 
processo di riforma.
Ritornando a una prospettiva ge-
nerale, a quali conclusioni si per-
viene? In tema di mobilità sociale, 
il sistema di stratificazione occu-

pazionale dei giovani d’oggi risul-
ta più aperto rispetto alle prece-
denti generazioni, ma allo stesso 
tempo le probabilità di salire nelle 
posizioni medie e superiori della 
struttura di classe sono diminui-
te, rispetto ai nati dalla fine degli 
anni Trenta, per i nati negli anni 
Settanta e successivi. 
In sostanza i giovani italiani con-
temporanei, per primi tra tutti co-
loro che sono stati giovani nel XX 
secolo, sperimentano l’impossibili-
tà di migliorare le proprie posizio-
ni occupazionali rispetto a quelle 
raggiunte dai propri padri. Per 
quanto riguarda le differenze nel-
la mobilità intergenerazionale tra 
giovani italiani e stranieri, i dati di 
cui si dispone non consentono un 
confronto completo, ma, limitan-
dosi a 13 paesi europei e ai decen-
ni Ottanta e Novanta, si evince che 
la società italiana avesse una mo-
bilità sociale poco fluida, e tassi di 
mobilità assoluta leggermente in-
feriori al resto d’Europa. 
Il fenomeno della mobilità geogra-
fica desta altresì preoccupazione, 
in quanto l’Italia esporta giovani 
con elevata dotazione di capitale 
umano, senza riuscire ad attrarre 
dall’estero soggetti con pari livello 
di istruzione e qualificazione.
Il quadro è problematico, in quan-
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to in ognuno dei settori indagati 
vi è perlomeno un aspetto che de-
nota un miglioramento nei giova-
ni di oggi rispetto a quelli del pas-
sato, tuttavia una sintesi intuitiva, 
ma non priva di riscontri fattuali, 
suggerisce che le condizioni di vita 
delle coorti in età 20-35 anni suc-
cedutesi dagli anni Trenta del XX 
secolo alla prima decade del XXI si 
collocano lungo una parabola con 
la concavità rivolta verso il basso: 
i nati prima degli anni Quaranta 
avevano un grado di benessere 
complessivo molto limitato. Esso 
si è accresciuto progressivamente 
per i giovani nati negli anni Cin-
quanta e Sessanta per poi declina-
re nelle generazioni successive.

Il paradosso dell’uguaglianza
Se ci si interroga sui motivi di que-
ste tendenze si può rispondere 
che esse derivano dall’interazio-
ne di effetti differenziali di coor-
te e di periodo: in parole povere, 
la fine dell’espansione del siste-
ma economico italiano, coincisa 
con la metà degli anni Novanta, 
e le recenti politiche di bilancio 
dell’ultimo quindicennio, soprat-
tutto in materia pensionistica e di 
regolazione del lavoro, hanno de-
terminato un quadro fortemente 
penalizzante per i giovani. Ciò che 

preoccupa è che tale situazione 
appare destinata a durare. 
Le condizioni che, a parere degli 
autori, consentirebbero un’inver-
sione di tendenza, sono quattro: 
cambiamento di segno della con-
giuntura economica, avvio di un 
processo di crescita sostenuto e 
sostenibile, attuazione di politi-
che di redistribuzione eque e in-
cisive e infine riconoscimento di 
capacità e competenze personali. 
È purtroppo sotto gli occhi di tutti 
che queste condizioni non si stan-
no realizzando. Si può solo auspi-
care che l’attuale crisi costituisca 
uno shock analogo a quelli, tragici 
e profondi, verificatisi nel Nove-
cento (guerre mondiali e crisi del 
’29), dai quali le generazioni di 
giovani che li hanno attraversa-
ti hanno saputo trarre impulso e 
slancio per la crescita e lo sviluppo.
Allargando ancora lo sguardo, si 
può ipotizzare che l’ineguaglian-
za tra generazioni che emerge 
dall’analisi dipenda da un feno-
meno che si potrebbe forse defi-
nire come il paradosso dell’ugua-
glianza, ossia che la crescita dei li-
velli di uguaglianza in un determi-
nato ambito si traduce in maggio-
ri squilibri in altri ambiti collegati. 
La disuguaglianza intergene-
razionale a danno di coloro che 

sono attualmente giova-
ni rispetto alle generazio-
ni precedenti parrebbe 
dipendere da processi di 
perseguimento dell’ugua-
glianza in altri tempi, luo-
ghi e forme. 
In primo luogo il sistema di 
welfare costruito e mante-
nuto dalle politiche pub-
bliche degli anni Sessanta, 
Settanta e in parte Ottan-
ta, se da un lato ha garan-
tito l’uguaglianza intrage-
nerazionale assicurando 
diritti, opportunità e be-
nessere a fasce di popola-
zione che ne erano in pre-
cedenza escluse, si è però 
appoggiato in buona parte 
sull’indebitamento pub-
blico, che ha gravato sulle 
generazioni successive, im-
pedendo loro, ad esempio, 
di poter contare su una tu-
tela pensionistica garantita inve-
ce a chi era entrato nella vita la-
vorativa nel secondo dopoguerra; 
in secondo luogo ai processi inne-
scati dalla globalizzazione, che si 
traducono in una crescita di ugua-
glianza consistente nella progres-
siva equiparazione delle condizio-
ni economico-sociali delle popo-
lazioni del pianeta, corrisponde 

un arresto o una diminuzione o 
comunque una crisi della cresci-
ta delle popolazioni dei paesi più 
avanzati, le cui giovani generazio-
ni quindi conoscono difficoltà di 
inserimento lavorativo che i loro 
padri non avevano conosciuto. 
Ma questi spunti non vogliono es-
sere una conclusione, bensì, piut-
tosto, lo spunto di ulteriori piste 
di ricerca.
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“ Il talento è l'esito 
della combinazione 
tra predisposizione e 
volontà, libera scelta e 
adesione a realizzare il 
proprio potenziale”Lucia Berta

Giovani talenti,
un patrimonio da valorizzare

Cos’è il talento e chi può essere de-
finito un talento? 
Lo studio di Maria Cinque In me-
rito al talento - La valorizzazione 
dell’eccellenza personale tra ri-

cerca e didattica (pubblicato da Franco Angeli 
per l’Ufficio Studi della Fondazione Rui) pren-
de le mosse dall’analisi del mondo classico per 
arrivare alle recenti attribuzioni di significato 
al termine talento e al concetto di merito. Alla 
luce del dibattito psico-pedagogico, il volu-
me descrive l’approccio socio-economico nel-
la relazione capitale umano e meritocrazia; 
approfondisce il tema della valorizzazione 
dell’eccellenza nella didattica e nella ricerca; 
propone percorsi di promozione dei talenti e 
una scomposizione dell’equazione di Young1 
sul rapporto tra talento e merito. 
L’autrice vuole dimostrare che il talento non è 
unicamente legato alla genetica né potrebbe es-
sere solamente appannaggio di pochi, in quanto 

è l’esito della combinazione tra predisposizione 
e volontà, libera scelta e adesione a realizzare 
il proprio potenziale con conseguente respon-
sabilità di essere ciò che si è. In questo processo 
di evoluzione e sviluppo dei talenti, le figure di 
affiancamento quali tutor, mentori e coach gio-
cano evidentemente un ruolo importante.
Attraverso l’analisi dello scenario internazio-
nale e la raccolta di testimonianze dirette, il 
volume si propone anche di analizzare il rap-
porto che intercorre fra merito e talento in 
prospettiva educativa e didattica, in vari am-
biti, dalla scuola all’azienda. 
Parlare di merito e di talento vuol dire anche par-
lare dei meccanismi con cui la società educa i suoi 
cittadini, regola i meccanismi di accesso al lavoro 
e le carriere, stimola l’intraprendenza personale 
e il benessere collettivo. In questa sede ci interes-
sa riflettere in particolare su uno dei numerosi 

1 M. Young, The Rise of Meritocracy, 1870-2033: an Essay on Education and 
 Equality, Thames and Hudson, London 1958.
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stimoli che il libro lancia al lettore: 
un’adeguata valorizzazione dei 
talenti – soprattutto se giovani e 
meritevoli – ne rinforza la capacità 
di essere imprenditori di se stessi e 
può rappresentare una strategia 
vincente per affrontare la dramma-
tica crisi occupazionale dei giovani 
che l’Italia sta vivendo. 

interaziendale per l’occupazione
Una misura a tal riguardo può es-
sere individuata in Employability 
2.02, un progetto interaziendale 
che investe sui giovani. 
Il progetto – che nasce dalla colla-
borazione tra il Consorzio Elis di 

Roma, Sky e altre grandi imprese 
(Rai, Snam, Finmeccanica, Alstom, 
Techint, Lottomatica, Wind, Erics-
son, Birra Peroni, Ferrero, Linkem, 
Avanade, Soft Strategy, Ads Ntt, 
etc.) – prevede un periodo di due 
anni di formazione e lavoro fina-
lizzato all’occupazione di 100 gio-
vani talentuosi, opportunamente 
selezionati in base al merito. 
La portata del progetto è tanto 
più importante proprio perché in 
Italia diminuiscono costantemen-
te le aziende che investono nella 
transizione tra università e lavoro: 
da ciò nasce l’idea di promuovere 
l’inserimento nelle imprese di gio-
vani laureati con un brillante cur-

riculum universitario, al termine 
di un percorso formativo che pro-
muova in loro una nuova cultura 
del lavoro, conciliando la flessibili-
tà per le aziende con la sicurezza e 
la formazione per i giovani.
Poiché «l’ingresso lavorativo rap-
presenta l’incontro con persone, 
ambienti, regole sociali, ruoli e 
compiti da svolgere e il passaggio a 
una nuova situazione sociale ricca 
di stimoli psicosociali da decifrare, 
interpretare e sui quali impostare 
la propria condotta»3, Employabi-
lity 2. 0 prevede anche – attraverso 
uno studio condotto in collabora-
zione con la Fondazione Rui4 – di 
mettere a confronto e incrociare tra 
loro le rappresentazioni culturali 
e le aspettative dei giovani e delle 
aziende rispetto ai temi della pro-
fessionalità e dell’imprenditorialità.
Oggi, infatti, si richiede un’orga-
nizzazione del lavoro il cui cen-
tro e la cui risorsa fondamentale 
sono rappresentati da una sog-
gettività caratterizzata più che 
dalla qualificazione tecnico-pro-
fessionale, dalla capacità di so-
stenere la complessità delle rela-
zioni interpersonali, la filosofia e 
i processi dell’innovazione, non-
ché l’umanizzazione del contesto 
lavorativo e la realizzazione di 
un’economia umanistica5.

Lo storico giornalista della Cbs 
Morley Safer chiese anni fa a Jim 
Goodnight, fondatore e capo 
della Sas Institute, notissima so-
cietà mondiale di software, quale 
fosse il suo miglior investimen-
to e quali le ragioni del suo suc-
cesso. Senza esitare, Goodnight 
rispose: «Le persone: il 95% del 
mio patrimonio esce tutte le sere 
dai cancelli dell’azienda e il mio 
compito è quello di farlo tornare 
entusiasta la mattina dopo!».
Ciò che più conta oggi, per la com-
petitività e la ricchezza di un Pae-
se, sembra non siano più tanto le 
grandi industrie nazionali, le ma-
terie prime o le capacità produtti-
ve, quanto il ruolo svolto dal talen-
to e dalla creatività delle persone 
e da come in quel Paese le loro 
competenze ed energie vengono 
valorizzate, stimolate, coltivate.
Maria Cinque sottolinea il fatto 
che non è solo la dote naturale a 
determinare il successo persona-
le, ma piuttosto una delicata in-
terazione tra passione, attitudi-
ne, impegno e opportunità, che 

2  Cfr. M. Spano, Employability 2.0: lavoro e formazione per 
100 neolaureati, in Universitas n. 125, luglio 2012, pp. 8-10.

3 G. Sarchielli et alii, Lavorare da precari. Effetti psicosocia-
li della flessibilità occupazionale, Fondazione Emanuela 
Zancan, Padova 2006.

4 La metodologia dell’indagine si basa su interviste fatte 
all’inizio e al termine dei due anni di durata del Progetto.

5 B. Rossi, Educare alla creatività, Laterza, Roma-Bari 2009.

http://www.rivistauniversitas.it/files/fileusers/U125.pdf
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incoraggia le persone a raggiun-
gere i più alti livelli di successo e 
a condurre vite ricche di significa-
to e di obiettivi: come dire che la 
creatività in sé è un valore econo-
mico fondamentale.
Maria Cinque affronta anche il 
tema delle skills e dello skills mi-
smatch, ovvero la scarsa corrispon-
denza tra titolo di studio conse-
guito e lavoro effettivamente 
esercitato. Eppure skills, occupazio-
ne e crescita economica sono stret-
tamente interconnessi tra loro.
A tale proposito viene dedica-
to ampio spazio alle cosiddette 
soft skills6, cioè quell’insieme di 
capacità trasversali e meta-com-
petenze che vanno oltre la pre-
parazione accademica – benché 
già menzionate nei Descrittori di 
Dublino e recepite dai program-
mi di formazione universitaria – e 
verso le quali le aziende si fanno 
sempre più attente, ben consape-
voli che costituiscono un impor-
tante elemento di riuscita a livel-
lo di produttività e competitività.
Per valorizzare le caratteristiche 
individuali dei giovani talenti – 
il daimon, come lo definisce Ja-
mes Hillman riprendendo il mito 
di Er raccontato da Platone, vale 
a dire la chiave per leggere il co-
dice dell’anima7, quella sorta di 

linguaggio cifrato che ci spinge 
ad agire, ma che non sempre ca-
piamo – ed evitarne la sottoccu-
pazione, si deve potenziare l’ac-
quisizione delle soft skills (o life 
skills, secondo il modello anglo-
sassone), così ben individuate e 
descritte nella ricerca Soft Skills in 
action. Halls of residence as cen-
tre for life and learning presen-
tata lo scorso anno all’Assemblea 
Generale di Euca (European Uni-
versity College Association) a Bru-
xelles. Tale ricerca ha evidenziato 
come il modello formativo carat-
teristico dei collegi di merito sia 
particolarmente favorevole allo 
sviluppo di queste competenze, 
superando la formale prepara-
zione accademica grazie anche al 
continuo dialogo con le universi-
tà e il mondo del lavoro, in un am-
biente caratterizzato da un note-
vole accento internazionale. 
Il volume di Maria Cinque dedi-
ca un apposito spazio a questo 
modello e fornisce alcune classi-
ficazioni di conoscenze, capacità 
e orientamenti più richiesti dalle 
aziende; tra queste, la diversifica-
zione tra sapere, saper fare e saper 
essere introdotta negli anni Ot-
tanta da Giovanni Satta, direttore 
dell’allora Area Università, Scuola 
e Formazione di Confidustria, e 

ripresa dall’indagine Iulm-Crui-
Centromarca del 2012. Tra le co-
noscenze (il sapere) si annoverano 
la lingua inglese, l’informatica di 
base, i nuovi media digitali; tra le 
capacità (il saper fare) il saper la-
vorare in gruppo, il saper comuni-
care, il problem solving e la buona 
gestione del tempo; tra gli orien-
tamenti (il saper essere) l’impe-
gno, la serietà, il senso di respon-
sabilità, l’apertura mentale. 
Per concludere, quali sono le 
aspettative dei giovani nei con-
fronti del mondo del lavoro e dei 
loro interlocutori professionali? 
Dalle interviste condotte dalla 
Fondazione nella prima fase del 

progetto Employability 2.0 emer-
ge un desiderio di ascolto da parte 
delle aziende: è vero che i giovani 
sono privi di esperienza, ma sono 
ricchi di energia, di progetti, di ot-
tiche, di prospettive, di sogni da 
realizzare, e proprio per questo 
portatori e testimoni del nuovo. 
Un’esortazione a lasciare loro 
maggiore spazio propositivo per la 
costruzione del futuro, senza pre-
giudizi né perniciose dinamiche di 
competizione. Perché «le anime 
non sono vasi da riempire, ma fuo-
chi da accendere» (Plotino).

6 Cfr. anche il Progetto Ahelo dell’Ocse, volto allo svilup-
po dell’insegnamento delle soft skills.

7 J. Hillman, Il codice dell’anima. Carattere, vocazione, de-
stino, Gli Adelphi, Milano 2009.

http://quadrodeititoli.it/descrittori.aspx?descr=172&IDL=1
http://quadrodeititoli.it/descrittori.aspx?descr=172&IDL=1
http://www.euca.eu/it/index.aspx
http://www.oecd.org/education/skills-beyond-school/testingstudentanduniversityperformancegloballyoecdsahelo.htm
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“ Rispetto allo scenario 
internazionale, 
l’investimento sul 
patrimonio storico-
culturale delle 
università italiane 
resta clamorosamente 
sottodimensionato”

Le università spiccano fra le istitu-
zioni di più antica tradizione nel 
mondo occidentale. La loro lunga 
storia, risalente al Medioevo lati-
no, offre un esempio emblemati-

co di organizzazione conservatasi nei secoli: 
basti pensare che uno studio pubblicato nel 
20041 ha censito 66 istituzioni europee soprav-
vissute senza interruzioni dalla Riforma prote-
stante del XVI secolo a oggi e, non a caso, ben 
62 sono atenei.
La non comune capacità adattativa al cam-
biamento fa delle università le testimoni pri-
vilegiate della storia d’Europa, custodi di una 
straordinaria eredità scientifica e culturale. 
Una rinnovata consapevolezza intorno al va-
lore del patrimonio storico e identitario de-
gli atenei è emersa, a livello internazionale, 

soprattutto nel corso dell’ultimo ventennio, 
anche come conseguenza dei radicali cambia-
menti politici, sociali e tecnologici che incal-
zano l’istituzione accademica, sfociando in un 
vero e proprio movimento europeo per l’uni-
versity heritage2. 
Gli Stati membri dell’Unione Europea hanno 
espresso un comune interesse per la tutela 
delle testimonianze che attengono alla sto-
ria universitaria in due principali occasioni: la 
campagna Europe: a common heritage, pro-
mossa nel 2002 dal Consiglio dei Ministri della 
Commissione Europea per la valorizzazione 

1 Cfr. W. Ruegg, A History of the University of Europe, Vol. 3, Universities in the 
Nineteenth and Early Twentieth Centuries (1800-1900), Cambridge University 
Press, Cambridge and New York, 2004.

2  A livello internazionale, i musei universitari convergono nell’University Mu-
seums and Collections International Commitee (Umac), istituito nel 2001 pres-
so l’International Council of Museums (Icom). Il patrimonio culturale degli 
atenei europei è inoltre al centro dell’attività dell’associazione Universeum, 
fondata nel 2000.

Valentina Martino, Docente di Gestione per la comunicazione d'impresa, Università Sapienza di Roma
Raffaele Lombardi, Dottorando di ricerca in Scienze della comunicazione d'impresa, Università  
            Sapienza di Roma

Memoria ed eredità culturale
degli atenei

Heritage University
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del patrimonio storico-artistico 
dei Paesi membri; e, quindi, l’im-
pegno collettivo formalizzato nel 
2005 con l’approvazione della 
Recommendation on the Gover-
nance and Management of Uni-
versity Heritage3, che invita i Pae-
si membri a convergere su un co-
mune obiettivo di valorizzazione 
del patrimonio degli atenei. 
Le diverse indicazioni di ordine 
istituzionale, politico e legislati-
vo, nella suddetta Raccomanda-
zione del 2005, prendono le mos-
se da una puntuale definizione 
dell’heritage of university, di cui 
è utile sottolineare tre elementi: 

il riferimento al patrimonio cul-
turale materiale e immateriale 
delle università;
 il valore culturale insito nella 
storia e nella tradizione delle isti-
tuzioni accademiche, principali 
testimoni della civiltà europea;
le potenzialità del patrimonio 

storico-culturale degli atenei 
come veicolo di trasmissione e 
innovazione del sapere. 

In particolare, il riferimento 
all’insieme degli elementi tangi-
bili e intangibili affianca al patri-
monio materiale (luoghi, docu-
menti, reperti, etc.) la pregnanza 
dell’intellectual heritage4, ovvero 
dell’insieme di conoscenze, valori 

etici e morali, tradizioni, cerimo-
nie identitarie e metodologie di 
trasmissione e sviluppo della co-
noscenza5. Non da ultimo, a que-
sti elementi si aggiunge il riman-
do all’identità nazionale e al ruo-
lo sociale che gli atenei giocano 
nei più ampi processi di apparte-
nenza collettiva6.

Esperienze e best practices 

Così  estesa,  la definizione 
dell’heritage university viene a 
includere tutte le testimonianze 
dell’attività umana in relazione 
all’alta formazione e alla ricerca. 
L’intensa storicizzazione che inve-

ste oggi la cultura e la comunica-
zione delle imprese profit segnala 
nel richiamo al passato una vera e 
propria miniera espressiva per le 
università, la cui antica tradizione 
è custodita nel contesto di colle-
zioni, raccolte e istituzioni cultu-
rali accademiche quali musei7, ar-
chivi storici, biblioteche, giardini 
botanici, osservatori astronomici, 
monumenti e, non ultime, le sedi 
universitarie stesse. 
Nella comunicazione dell’heri-
tage degli atenei risulta inoltre 
centrale la funzione di simboli, 
eventi cerimoniali e iniziative nei 
settori dell’editoria, del web, del 
merchandising.

Fra i casi più interessanti si segna-
la quello dell’University of Vilnius 
in Lituania, fondata nel 1579, il 
cui Ufficio Informazioni e Rela-
zioni Pubbliche ha sviluppato dal 
1997 una strategia di comunica-
zione integrata in chiave storica. 
I simboli storici dell’Ateneo sono 
stati reintrodotti grazie al re-
styling dell’identità visiva ed è 
stata inoltre promossa un’artico-
lata campagna per diffondere la 
conoscenza del patrimonio uni-
versitario, attraverso la distribu-
zione di materiali informativi e 
fotografici presso agenzie turisti-
che, scuole e strutture informati-
ve in tutto il Paese. 
Non ultima, si segnala l’istituzio-
ne di una speciale Commissione 
per le University Traditions and 
Cerimonies, con la quale l’ateneo 
ha inteso mettere a sistema l’in-
vestimento sulla propria memo-
ria storica. 
Eventi e manifestazioni sono inve-
ce il format privilegiato dalla Uni-

3  Commissione Europea, REC. (13) 2005.
4  N. Sanz, S. Bergan (eds.), The Heritage of European 

Universities, Council of Europe Publishing, Vol. 548, n. 
7, 2006 (2002). Il volume è stato recensito da Giovanna 
Pasqualin Traversa in Universitas  n. 88/2003, pp. 64-66.

5  N. Bulotaite, op. cit., p. 450.
6 H. de Ridder-Symoens, The intellectual heritage of an-

cient universities in Europe, in N. Sanz, S. Bergan, op. cit., 
pp. 77-102.

7  B. L. Murphy, Encircling the Muses: the multi-disciplin-
ary heritage of university museums, “Museologia”, n. 3, 
2003, pp. 9-16.
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versidade de Coimbra, che nell’ul-
timo secolo si è trovata a fronteg-
giare un’aspra competizione da 
parte di atenei più giovani. 
Raccogliendo l’eredità della più 
antica Università del Portogal-
lo, fondata nel 1290, l’Ateneo di 
Coimbra ha inteso veicolare un’i-
dentità fondata su una storia dif-
ficilmente eguagliabile dalle uni-
versità concorrenti8, supportando 
questo posizionamento con mani-
festazioni culturali rivolte non solo 
alla comunità scientifica, le quali 
sono riuscite ad affermarsi come 
vere e proprie attrazioni turistiche.
Un efficace esempio di comunica-
zione sociale in chiave heritage è 
offerto, quindi, dalla plurienna-
le campagna di fundraising della 
University of Cambridge. Lanciata 

nel 2005 per festeggiare gli 800 
anni dalla fondazione all’insegna 
del motto Transforming Tomor-
row, l’iniziativa ha puntato a in-
crementare i servizi agli studenti, 
le attività di ricerca e il potenziale 
attrattivo nei confronti delle ec-
cellenze accademiche.
Rispetto a uno scenario interna-
zionale ricco di fortunate speri-
mentazioni, l’investimento sul 
patrimonio storico-culturale delle 
università italiane resta clamoro-
samente sottodimensionato: in-
fatti, nonostante in Italia si rintrac-
cino i natali delle prime forme di 
universitas scholarium, uno sguar-
do d’insieme fa emergere una de-
bole consapevolezza del tema. 
Da una parte, le ricerche di settore 
segnalano il prevalere di una reto-

rica pubblicitaria che tende soven-
te a sfruttare un rimando conven-
zionale al valore della tradizione. 
Dall’altra, le esperienze più signi-
ficative fanno riferimento soprat-
tutto ai festeggiamenti di anniver-
sari ultracentenari che si presenta-
no, per definizione, come eventi 
dal forte carattere di sporadicità. 
Esemplare risulta l’impegno di-
mostrato nella celebrazione pub-
blica del proprio passato dall’Al-
ma Mater Studiorum Università di 
Bologna, ateneo fondato nel 1088 
che è oggi il più antico del mondo. 
Ai grandi festeggiamenti in occa-
sione dell’VIII e del IX centenario 
dalla fondazione si accompagna 
l’istituzionalizzazione di strutture 
permanenti e luoghi virtuali de-
putati alla conservazione e comu-

nicazione del patrimonio docu-
mentale dell’ateneo, fra i quali un 
Archivio storico e il primo Museo 
europeo degli studenti.
Per l’enorme potenziale tuttavia 
non del tutto valorizzato, è interes-
sante segnalare invece il caso dell’U-
niversità degli studi di Roma La Sa-
pienza: un ateneo che, con oltre 700 
anni di storia9 e circa 145 mila stu-
denti, è il più popoloso in Europa e il 
secondo al mondo dopo Il Cairo. 
L’illustre storia della Sapienza tro-
va espressione, fra l’altro, in un 
8 M. da Fatima Silva, The University of Coimbra and its tra-

ditions at the beginning of a new millennium, in N. Sanz, 
S. Bergan, op. cit., pp. 143-148.

9  L’Ateneo è stato fondato nel 1303 con l’emanazione, da 
parte di Papa Bonifacio VIII, della bolla In suprema prae-
minentia dignitatis. Per un approfondimento sulla storia 
dell’Ateneo si rinvia a: N. Spano, L’Università di Roma, 
Casa Editrice Università La Sapienza, Roma, 2008.

Università di Cambridge
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imponente patrimonio di testimo-
nianze intellettuali, culturali, ur-
banistiche, documentate dall’Ar-
chivio storico, e in un sistema inte-
grato di 20 musei universitari.
Per l’illustre Studium Urbis, il fe-
steggiamento del VII centenario 

dalla fondazione nel 2003 ha rap-
presentato un’occasione in larga 
misura mancata, a causa di ritardi 
e polemiche che ne hanno depo-
tenziato la capacità di coinvolgi-
mento della comunità universita-
ria e dell’opinione pubblica10. 
Nel post celebrazione, sono stati 
invece molteplici i progetti mes-
si in campo: fra questi, il restyling 
del sistema di identità visiva, la 
semplificazione della denomi-
nazione (Sapienza Università di 
Roma) e il lancio di una linea di 
merchandising.
Richiamandosi alla tradizione 
iconografica della prima Univer-
sità di Roma, il nuovo marchio 
istituzionale ha optato per una 
rivisitazione dell’icona storica del 
cherubino che decora la cupola di 
Sant’Ivo alla Sapienza, progetta-
ta dal Borromini per l’antica sede 
universitaria. 
L’obiettivo di un dialogo vivo con 
la memoria, che non rinunci a una 
cornice moderna e accattivante, è 
rimarcato anche dal claim “Il fu-
turo è passato qui” e da alcune 
più recenti iniziative: in partico-
lare, l’inaugurazione dell’associa-
zione alumni Noi Sapienza e una 
mostra fotografica che, nel 2012, 
ha celebrato gli ultimi 150 anni di 
storia dell’ateneo.

Per l’Università, che è una del-
le più importanti invenzioni ed 
eredità che la civiltà europea ha 
ricevuto dal Medioevo, il cambia-
mento si conferma il più decisivo 
stimolo in favore della scoperta 
della tradizione: di fatto, la con-
sapevolezza di una storia pluri-
secolare è rilanciata proprio dai 
mutamenti politici, sociali e tec-
nologici che incalzano oggi l’isti-
tuzione accademica.
All’acuta crisi di reputazione che 
ha colpito il sistema dell’alta for-
mazione, un illustre retaggio 
contrappone la continuità della 
missione universitaria nel tem-
po contemporaneo, spingendo a 
interrogarsi sulle ragioni di una 
straordinaria longevità e capacità 
di adattamento alle mutate con-
dizioni del contesto circostante. 
Per altri versi, il patrimonio sto-
rico-culturale degli atenei rap-
presenta un enorme giacimento, 
rimasto sovente cristallizzato e 
sommerso, le cui valenze pro-
spettano oggi speciali opportuni-
tà sul piano educativo e divulga-
tivo, nonché del rilancio turistico 
e culturale del territorio.
L’esperienza internazionale di-
mostra che, laddove conservata e 
valorizzata stabilmente, la storia 

può diventare heritage: un’ere-
dità che si afferma oggi come un 
decisivo tassello dell’identità e 
della cultura proprie delle orga-
nizzazioni pubbliche e private. 
Il benchmarking con le migliori 
esperienze universitarie è elo-
quente soprattutto su un punto: 
la storia può fungere da vera e 
propria piattaforma relazionale, 
lungi dal limitarsi a un mero uti-
lizzo pubblicitario o alla tenta-
zione di rifugiarsi nel passato con 
un atteggiamento nostalgico e di 
resistenza al cambiamento.
La coltivazione di interazioni di 
qualità con gli stakeholders rap-
presenta la principale posta in 
gioco nel passaggio da un uso 
superficiale della memoria a una 
strategia di investimento di me-
dio-lungo termine, che riconosca 
nella storia una decisiva dimen-
sione identitaria delle organiz-
zazioni accademiche e della stes-
sa idea di universitas che i secoli 
hanno consegnato all’oggi.

10 Si ricorda, in particolare, la contestazione studentesca 
del 7 aprile 2003 in occasione della diretta televisiva su 
La7 del concerto della Filarmonica della Scala, diretto da 
Riccardo Muti nell’Aula Magna della Sapienza. A questo 
episodio ha fatto seguito il rinvio ufficiale delle celebra-
zioni. Sulle potenzialità del Settecentenario, cfr. anche M. 
Morcellini, Buon compleanno Sapienza, “Technology re-
view”, anno XV, n. 1, 2003, pp. 62-63.

S. Ivo alla Sapienza
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“ Il 7 % degli studenti 
universitari in mobilità 
di tutto il mondo sceglie 
l'Australia. Le buone 
possibilità di lavoro 
contribuiscono a questo 
flusso”

Università di Sidney

Manuela Borraccino

Australia, nuova meta 
per gli studenti internazionali

Èin cima alle classifiche mondiali del 
benessere, con una crescita econo-
mica ininterrotta da vent’anni del 
3,5% in media all’anno, un red-
dito pro capite di 42.000 dollari e 

ricchissime riserve di risorse naturali per con-
tinuare ad assicurare sviluppo e ricchezza ai 
suoi 23 milioni di abitanti, fra i quali il tasso di 
disoccupazione è di appena il 5%. 
Non stupisce perciò che, secondo l’Anagrafe de-
gli italiani residenti all’estero (Aire), alla fine del 
2012 ci fossero 130.000 italiani presenti in Au-
stralia, molti dei quali in cerca di istruzione qua-
lificata in una delle 39 università del Paese. Il 
rapporto sui visti studenteschi del Department 
of Immigration and Citizenship segnala dal di-
cembre 2011 al dicembre 2012 un aumento del 
42,8% delle richieste da parte di studenti ita-
liani che già si trovavano in Australia e dei vi-
sti rilasciati a italiani per un corso intensivo di 
inglese detto Elicos, propedeutico alla maggior 

parte delle istituzioni formative del Paese. 

L’Australia trae grandi profitti dai flussi inter-
nazionali degli studenti. Secondo l’ultimo cen-
simento studentesco generale, nel 2012 su un 
totale di 1 milione e 95.000 universitari 263.000 
erano stranieri: l’Australia è la meta prescelta or-
mai dal 7% degli studenti universitari in mobilità 
provenienti da tutto il mondo. Le rendite delle 
loro quote di iscrizione – che gli stranieri pagano 
per intero visto che le borse di studio sono riser-
vate quasi esclusivamente ai residenti – hanno 
costituito circa il 18% dei ricavi universitari. 
Oltre ad essere un’importante risorsa di emi-
grati altamente qualificati – visto che circa un 
terzo dei laureati lascia il Paese – l’Australia 
è diventata sempre di più anche una meta di 
immigrazione: l’83% di coloro che possiedono 

http://www.esteri.it/MAE/IT/Italiani_nel_Mondo/ServiziConsolari/AIRE.htm
http://www.esteri.it/MAE/IT/Italiani_nel_Mondo/ServiziConsolari/AIRE.htm
http://www.immi.gov.au/media/statistics/study/_pdf/student-visa-program-report-2012-12-31.pdf
http://www.immi.gov.au/media/statistics/study/_pdf/student-visa-program-report-2012-12-31.pdf
http://www.elicos.com/
http://www.universitiesaustralia.edu.au/resources/391/389
http://www.universitiesaustralia.edu.au/resources/391/389
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Panorama di Melbourne

un visto studentesco riescono ad 
ottenerne uno di lavoro tempora-
neo al termine degli studi. Il primo 
Paese di provenienza resta la Cina 
(39,9% degli studenti stranieri), 
seguita dalla Malesia (7,2%). 
Le iscrizioni nel 2012-2013 hanno 
comunque subito una contrazio-
ne del 2,5% dovuta al processo di 
normalizzazione introdotto dalla 
Riforma Knight (dal nome dell’ex-
parlamentare Michael Knight che 
l’ha promossa) sulle politiche rela-
tive all’immigrazione studentesca. 
Nel 2009, infatti, una serie di ag-
gressioni ai danni di studenti india-
ni e la scoperta di un traffico ille-
gale di visti studenteschi promosso 
da agenti indiani e da college au-
straliani costrinse le autorità a un 
giro di vite sugli ingressi, e a norme 
draconiane sui test di ingresso. 
La parità del dollaro australiano 
con quello americano aveva poi 
ulteriormente ridotto la competi-
tività delle università australiane 
rispetto a quelle statunitensi, por-
tando molti agenti di reclutamen-
to cinesi a dirottare verso gli Stati 
Uniti parecchi studenti cinesi. 
Di fronte all’eventualità di un 
crollo del 40% delle iscrizioni di 
studenti internazionali e quindi 
del rischio che lo Stato fosse ob-
bligato a coprire con più stanzia-

menti pubblici il budget delle uni-
versità, il governo è corso ai ripari: 
con la Riforma Knight, entrata a 
regime nel settembre 2011, la di-
stribuzione dei visti di ingresso è 
stata nuovamente semplificata. 
Secondo il rapporto dell’aprile 
2013, anche se parecchi studenti 
cinesi continuano a preferire gli 
Stati Uniti, il calo della doman-
da cinese è stato compensato da 
quella di altre nazioni, come il 
Vietnam, e dall’incremento di stu-
denti in altri segmenti di istruzio-
ne, oltre a quello universitario. 

Quel che è certo è che si preve-
de che gli studenti internaziona-

li continueranno ad aumentare, 
raggiungendo il mezzo milione 
nei prossimi otto anni e portando 
nelle casse dello Stato più di 20 
miliardi di dollari australiani (cir-
ca 20,5 miliardi di dollari Usa). 
Le autorità australiane hanno 
individuato dei settori chiave sui 
quali occorrerebbe puntare: il co-
ordinamento, la qualità, le espe-
rienze positive degli studenti, 
la partnership, assicurare l’inte-
grità, il monitoraggio sul siste-
ma dei visti studenteschi, ricerca 
e analisi dei dati sull’istruzione 
internazionale, competitività e 
promozione degli atenei. 
Si moltiplicano intanto le voci di 
chi vorrebbe che i laureati stra-

nieri fossero incoraggiati a resta-
re nel Paese – soprattutto quelli 
che hanno usufruito di finanzia-
menti allo studio da parte del-
le aziende – anziché tornare nei 
loro Paesi di origine. 
Una delle sfide maggiori nei pros-
simi anni verrà certamente dai 
Massive Online Open Courses 
(Mooc’s), che stanno già provo-
cando sulle università australiane 
un vero e proprio terremoto, scri-
ve Simon Marginson, docente di 
Politiche universitarie all’Univer-
sità di Melbourne.   
Le proiezioni di crescita sono 
accreditate anche dal consoli-

http://www.immi.gov.au/students/knight/
http://www.universityworldnews.com/article.php?story=20130228085523966
http://www.universityworldnews.com/article.php?story=20130228085523966
http://www.universityworldnews.com/article.php?story=20130228085523966
http://theconversation.com/online-open-education-yes-this-is-the-game-changer-8078
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damento delle quotazioni nei 
ranking internazionali: secondo 
la classifica 2013 del Times Higher 
Education sei atenei australiani 
sono tra i primi 100 del mondo 
per insegnamento, ricerca e rico-
noscimento internazionale. Prima 
fra tutte è la University of Mel-
bourne al 28° posto; l’Australian 
National University, al 37°; la Uni-
versity of Sidney – la più antica, 
fondata nel 1850 – è 62a; segue la 
University of Queensland al 65° 
posto; tra l’85a e la 90a posizione 
si trovano rispettivamente la Uni-
versity of New South Wales e la 
Monash University (che ha anche 
una sede in Toscana, a Prato). 

Secondo Phil Baty, che dirige i 
ranking del Times Higher Edu-
cation, «questi risultati mostra-
no come l’Australia abbia saputo 
sfruttare al meglio la sua posizio-
ne geografica: mentre ha dei forti 
legami con le migliori università in 
Occidente, ha anche investito pa-
recchio sulla visibilità della sua alta 
formazione nel Sud-Est asiatico». 
Continuando a sfruttare que-
ste opportunità, l’economia au-
straliana potrebbe trarre grandi 
benefici dallo sviluppo asiatico, 
con ricadute importanti sulla sua 
competitività. 

Il sistema universitario australiano in cifre

In Australia l’insegnamento superiore è impar-
tito in 39 università, delle quali 37 pubbliche, fi-
nanziate a livello governativo (Higher Education 
Support Act 2003) e 2 private. 
Alle università si aggiungono University Colleges, Technical In-
stitutes (per l’istruzione professionale), Community Colleges, TA-
FEs (Technical and Further Education) e Distance learning center. 
La distribuzione geografica degli atenei è in 6 Stati e 2 Territori 
governativi:
Multicampus (Australian Catholic University)
Australian Capital Territory (University of Camberra)
New South Wales (University of Sidney)
Northern Territory (University Charles Darwin)
Queensland (Bond University)
South Australia (Flinders University)
Tasmania (University of Tasmania)
Victoria (Victoria University)
Western Australia (Curtin University)

Nel 1°semestre 2012 il totale degli studenti complessivamente 
iscritti è stato pari a 1.094.672, dei quali 831.391 (+2,6% rispetto 
all’anno precedente) nazionali e 263.281 (+4,4%) internazionali. 
Gli studenti undergraduate sono stati 803.465 (+2,9%) e i po-
stgraduate 266.946 (+1,9%).
Il totale delle immatricolazioni ha raggiunto le 374.962 unità, del-
le quali 79.686 di studenti internazionali (+5,1) e +6,2% di imma-
tricolazioni nazionali. 
Gli aborigeni (Aboriginal and Torres Strait Islanders) costituisco-
no l’1% di tutti gli iscritti e il 6,1% delle immatricolazioni, con 
aumenti significativi a Scienze fisiche naturali (+17,2%), a corsi 
nell’area Society and Culture, a Medicina e Insegnamento.

Università di Adelaide
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http://24o.it/links/?uri=http://www.timeshighereducation.co.uk/world-university-rankings/2012-13/world-ranking
http://24o.it/links/?uri=http://www.timeshighereducation.co.uk/world-university-rankings/2012-13/world-ranking
http://www.unimelb.edu.au
http://www.unimelb.edu.au
http://www.anu.edu.au
http://www.anu.edu.au
http://sydney.edu.au
http://sydney.edu.au
http://www.uq.edu.au
http://www.unsw.edu.au
http://www.unsw.edu.au
http://www.monash.edu.au
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“ La crisi economica ha 
avuto un forte impatto 
sul finanziamento del 
settore educativo in 
Europa. Gran parte degli 
Stati ha operato tagli più 
o meno drastici”Luigi Moscarelli

Lo studio Funding of education in Eu-
rope: the impact of the economic cri-
sis, curato da Eurydice per la Commis-
sione Europea, evidenzia gli effetti 
sul finanziamento del settore educa-

tivo prodotti dalla crisi economico-finanziaria 
e dai conseguenti provvedimenti1 adottati in 
sede comunitaria per contenere i tassi del de-
bito pubblico dei singoli Stati membri. 
Disporre di qualificato capitale umano è con-
dizione indispensabile per ripristinare la com-
petitività produttiva del Vecchio Continente 
e, benché non sia possibile stabilire legami 
incontrovertibili tra il finanziamento del si-
stema formativo e i risultati conseguiti dagli 
allievi, tutti i partner comunitari stanno affan-
nosamente cercando di coniugare le misure di 
austerità con il mantenimento della crescita 
sostenibile. 
Lo studio – corredato da vari prospetti stati-
stici – prende in esame il contesto economico, 

la spesa pubblica e l’evoluzione dei bilanci re-
lativi all’istruzione, nonché le tendenze degli 
stanziamenti destinati al personale, alle infra-
strutture educative e ai sistemi di sostegno a 
favore degli studenti e delle loro famiglie.

In generale è emerso che gran parte degli 
Stati partner (8 su 25 dal 2000 al 2010, saliti a 
20 su 25 nel biennio 2011-12) ha risposto alle 
difficoltà operando tagli più o meno drastici 
ai fondi per l’istruzione a tutti i livelli: uguale 
o superiore al 5% in Grecia, Italia, Cipro, Let-
tonia, Lituania, Ungheria, Portogallo, Roma-
nia, Regno Unito (Scozia) e Croazia; tra l’1% 
e il 5% negli altri, tra i quali Irlanda, Spagna e 

1 Il Patto di Stabilità, per dissipare i dubbi sulla sostenibilità della finanza pubblica 
europea, obbliga gli Stati membri al contenimento del debito pubblico e ha compor-
tato forti interventi nazionali sulla spesa pubblica. Solo 1/3 dei Paesi europei vanta 
un rapporto debito pubblico/Pil nel limite del 60% stabilito dall’Unione Europea a 
Maastricht, 3 Paesi virtuosi (Bulgaria, Estonia e Lussemburgo) non superano il 20%; 
all’opposto quelli vicini al 100% (Francia e Regno Unito all’86%) o che superano tale 
percentuale (Irlanda 106%, Portogallo 108,1%, Italia 120,7% e Grecia 170,6%).

L'impatto della crisi economica
sui bilanci dell'istruzione

Europa

http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/147EN.pdf
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/147EN.pdf
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/147EN.pdf
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Francia. In assenza di dati dispo-
nibili per la Germania, aumenti 
superiori al 5% sono stati inve-
ce apportati da Belgio (di lingua 
fiamminga), Lussemburgo, Malta 
e Turchia. 
Più in particolare, per quanto ri-
guarda l’istruzione universitaria:

nel 2011 – pur in presenza di 
una generalizzata crescita sul 
versante della domanda per ef-
fetto sia della disoccupazione 
giovanile che della tendenza a ri-
tardare l’ingresso sul mercato del 
lavoro per migliorare la qualifi-
cazione – oltre 14 Paesi hanno ri-
dotto gli stanziamenti in maniera 
più o meno significativa (Slovac-
chia -15%, Repubblica Ceca, Ir-
landa, Italia, Regno Unito e Islan-
da -5%), ai quali si sono aggiunti 
i forti tagli nel 2012 a Cipro e Li-
tuania (-30%) e in Grecia (-25%);

è rimasto generalmente stabile 
il numero delle istituzioni di inse-di inse-
gnamento superiore. Fanno ec-
cezione Bulgaria, Lettonia, Litua-
nia e Italia (che ha tagliato i corsi 
meno frequentati), che hanno 
operato riduzioni per controlla-
re la spesa pubblica; in Austria e 
Svezia i piani di riorganizzazio-
ne nazionale hanno preceduto 
la crisi economica; Francia, Fin-
landia, Regno Unito e Norvegia 

hanno fatto ricorso ai tagli come 
strategia per raggiungere un nu-
mero ottimale in termini di com-
petitività o per ragioni collegate 
alla qualità. In Finlandia già dal 
2002 è stata avviata una riduzio-
ne delle istituzioni di istruzione 
terziaria (le università sono pas-
sate in un decennio da 20 a 16 e i 
politecnici da 30 a 25), ma, secon-
do il locale Development plan for 
education and research 2011-16, 
il network è ancora troppo fram-
mentato e suscettibile di ulteriori 
tagli. Nel 2012 la Scozia ha inizia-
to una riorganizzazione delle isti-
tuzioni universitarie per incorag-
giarne una più stretta coopera-

zione con le strutture post secon-
darie allo scopo di assicurare una 
maggiore rispondenza ai bisogni 
degli allievi e delle economie lo-
cali. Riorganizzazioni anche nel 
Galles, ove il Programma For Our 
Future – The 21st Century Higher 
Education Strategy and Plan for 
Wales, introdotto nel 2009, mira 
a dimezzare (da 12 a 6) le istitu-
zioni di istruzione superiore (cfr. 
gli articoli in Universitas 113, set-
tembre 2009); 

dal 2000 al 2009 sono comples-
sivamente aumentati gli stanzia-
menti a favore degli studenti e 
delle loro famiglie – ivi compresi 
i fondi per il diritto allo studio, 

chiave strategica per favorire 
l’accesso universitario anche ai 
soggetti economicamente svan-
taggiati. Percentualmente sono 
passati in un decennio dal 13% 
al 17,4% del budget complessi-
vo degli Stati Ue, una fetta deci-
samente superiore a quella de-
stinata agli altri livelli formativi 
(3,9%). A partire dal 2010 la cri-
si ha spinto molti Paesi, specie i 
più indebitati, a operare tagli di 
bilancio, pur a fronte di un au-
mento di studenti e di famiglie 
impoverite bisognose di assisten-
za. Danimarca, Paesi Bassi, Sve-
zia, Regno Unito, Islanda e Nor-
vegia dedicano più di un quarto 
del loro bilancio a tale priorità 
assistenziale; in prima posizione 
Cipro (55% del budget comples-
sivo) per sovvenzionare l’elevato 
numero di universitari che studia 
all’estero, anche se dal 2012 l’at-
tribuzione delle sovvenzioni è 
stata legata al reddito familiare 
ed è stato abolito il Child Benefit, 
assegnato precedentemente alle 
famiglie con figli iscritti all’uni-
versità. Differenze tra Stati si ri-
scontrano non solo nella conces-
sione o meno di assegni familia-
ri, ma anche e soprattutto nelle 
modalità di tassazione: in Spagna 
e nel Regno Unito ne è stato au-
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mentato l’importo con l’obiettivo 
di adattarle maggiormente ai co-
sti reali degli studi; nella Repub-
blica Ceca e in Slovenia è stata 
diminuita la riduzione delle tasse 
universitarie, precedentemente 
goduta da studenti e dottorandi 
in età rispettivamente superiore 
ai 26 e ai 28 anni; a Malta è sta-
ta introdotta nel 2012 una nuova 
tassa (da 150 a 840 euro annui a 
seconda del reddito familiare) a 
carico dei genitori lavoratori con 
figli iscritti all’università. 
Gli introiti familiari tendono a 
pesare di più anche sulla con-
cessione delle borse di studio (in 
Polonia l’ammontare complessi-
vamente disponibile al riguardo 
viene ripartito per il 60% sulla 
base delle condizioni economi-
che e per il 40% in relazione al 
merito) e sulla concessione dei 
prestiti garantiti dallo Stato.

Meno immediate le conseguen-
ze sul rapporto docenti/studenti 
sia perché i professori sono diffi -é i professori sono diffi - i professori sono diffi-
cilmente riducibili, avendo – al-
meno nella metà dei casi – lo sta-
tus di pubblico dipendente con 
un rapporto di servizio a tempo 
indeterminato e sia perché, es-
sendo molto lunghe le procedure 

di reclutamento, l’aumento nu-
merico dello staff docente non 
accompagna temporalmente la 
crescita dell’utenza. Così nel pe-
riodo considerato soltanto 3 Pae-
si (Bulgaria, Lituania e Portogal-
lo) hanno ridotto numericamen-
te il corpo docente. Al contrario, 
in altri Stati (Repubblica Ceca, Ci-
pro, Lituania, Paesi Bassi, Roma-
nia, Slovacchia, Svezia e Turchia), 
pur in presenza di un accresciu-
to organico docente, il rapporto 
è comunque peggiorato (salito 
in cinque anni da 13/17 studenti 

per docente a 17/34), perché l’au-
mento è stato inferiore al tasso di 
crescita studentesca;

generalizzata contrazione delle 
spese in conto capitale, che han-
no originato sensibili effetti ne-
gativi sulle infrastrutture e/o sul 
mantenimento e la costruzione 
di nuovi immobili (in Bulgaria e 
Repubblica Ceca, Slovacchia, Re-
gno Unito e Islanda, ma soprat-
tutto in Irlanda dove nel 2012 gli 
investimenti sono drasticamen-
te calati da 169 milioni di euro 
a 65). Anche a Cipro il General 

Government Grant, che copre la 
spesa pubblica per la costruzione 
di nuovi edifici, ha notevolmente 
affievolito i propri stanziamen-
ti nel 2012. In altri 15 Paesi tale 
tipologia di finanziamenti è ri-
masta più o meno invariata. Sol-
tanto Grecia, Slovenia e Polonia 
hanno aumentato le risorse per 
l’edilizia;

molto variegate le priorità evi-
denziate a livello nazionale a par-
tire dal 2013 (l’Italia non è men-
zionata nell’elenco dei buoni 
propositi): efficienza nell’uso del-
le risorse; razionalizzazione dei 
servizi amministrativi per operare 
economie di scala; aumento delle 
retribuzioni al personale docen-
te (in Polonia); aumento delle 
iscrizioni studentesche (Danimar-
ca); miglioramento qualitativo 
del servizio offerto (Regno Uni-
to, Irlanda del Nord e Germania, 
che assegnerà fondi aggiuntivi 
ai Länder per gli adempimenti 
connessi al Processo di Bologna e 
per finanziare studenti e giovani 
scienziati di talento); creazione di 
nuovi posti per docenti e staff (in 
Francia ne saranno istituiti 60.000 
nel prossimo quinquennio); mag-
giori stanziamenti a favore della 
ricerca e dell’innovazione (Spa-
gna e Slovacchia). 
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“ Il sostegno alla 
formazione dottorale 
è legato all'obiettivo 
di avvicinare gli Spazi 
europei dell'istruzione 
superiore e della 
ricerca”Manuela Costone 

L’Eua (European Association of 
Universities), riunisce le univer-
sità, le istituzioni d’istruzione su-
periore, le conferenze nazionali 
dei rettori, di 47 paesi europei, 

nonché le reti e le associazioni di istituzioni at-
tive nel settore dell’istruzione superiore e del-
la ricerca. 
Alla crescente importanza del tema della for-
mazione dottorale nello scenario dell’istru-
zione superiore e della ricerca in Europa l’Eua 
ha risposto nel 2008 con la costituzione di una 
struttura specificamente dedicata a tale tema: 
il Council for Doctoral Education. 
La missione dell’Eua-Cde è quella di contribui-
re allo sviluppo, all’avanzamento e al miglio-
ramento della formazione dottorale e della 
formazione alla ricerca in Europa, per creare 
una cornice strutturata di sostegno allo svilup-
po della cooperazione e allo scambio di buo-

ne pratiche riguardanti l’organizzazione e la 
qualità della formazione dottorale realizzate 
dalle università in tutta l’Europa.

Sia per l’Unione Europea che per l’Eua lo sce-
nario di riferimento è quello definito dall’in-
treccio fra obiettivi e strumenti di attuazione 
dello Spazio europeo della ricerca e dello Spa-
zio europeo dell’istruzione superiore, al qua-
le ha dato vita l’azione dei paesi europei che 
hanno aderito al Processo di Bologna, che dal 
2003 ha inserito la formazione dottorale fra i 
propri ambiti di intervento. 
Da allora, i comunicati delle riunioni periodi-
che dei ministri hanno affrontato il tema della 
formazione dottorale, riproponendo i principi 
generali sui quali si fonda l’attenzione a tale 
tema, e precisando di volta in volta gli obiet-
tivi strategici ai quali uniformare le azioni da 

Collaborazione università-
industria nel dottorato

Eua

http://www.eua.be/Home.aspx
http://www.eua.be/cde/Home.aspx
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11088_it.htm
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11088_it.htm
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realizzare sia sul piano nazionale 
dei paesi aderenti, sia nell’insie-
me dello Spazio europeo dell’i-
struzione superiore. 
Nel Comunicato finale della più 
recente Conferenza intermini-
steriale, svoltasi a Bucarest nel 
2012, il sostegno alla formazione 
dottorale è stato riaffermato in 
relazione all’obiettivo, già enun-
ciato a conclusione dei preceden-
ti incontri, di avvicinare lo Spazio 
europeo dell’istruzione superiore 
e lo Spazio europeo della ricerca. 
I paesi aderenti al Processo di Bo-
logna hanno adottato i cosiddet-
ti Salzburg Principles, un codice 
di principi fondamentali per la 
formazione dottorale elaborati 
dall’Eua a metà dello scorso de-
cennio e aggiornati di recente. 
I principi individuati ruotano in-
torno ai concetti dello sviluppo 
della qualità, la valorizzazione 
delle tradizioni e delle esperien-
ze esistenti, intrecciata alla dif-
fusione delle buone pratiche 
emergenti, lo sviluppo della in-
terdisciplinarità, della mobilità 
geografica, disciplinare e setto-
riale, il sostegno all’acquisizione 
di competenze trasversali e tra-
sferibili, lo sviluppo della collabo-
razione internazionale fra le uni-
versità e della cooperazione di 

queste con partner non accade-
mici, l’istituzionalizzazione della 
formazione dottorale.

quality assurance 

Al tema della qualità è stato de-
dicato un recentissimo studio 
coordinato dall’Eua, denomina-
to Accountable Research Envi-
ronments for Doctoral Education 
(Arde). 

Il progetto si è concluso con un 
incontro a Bruxelles il 26 febbra-
io 2013 nel corso del quale è sta-
ta presentata la pubblicazione 
Quality Assurance in Doctoral 
Education, in cui viene descritto 
dettagliatamente il modo in cui 
le università europee hanno ap-
plicato la quality assurance nella 
formazione dottorale. 
Il manuale contiene anche utilis-
sime linee guida per l’implemen-

tazione dell’assicurazione della 
qualità nell’istruzione di terzo ci-
clo delle università europee. 
Senza ombra di dubbio lo svilup-
po delle scuole dottorali ha favo-
rito l’introduzione di un processo 
di controllo sulla qualità dei dot-
torati. 
Tale controllo viene realizzato 
dalle istituzioni europee attra-
verso processi differenti: tempo 
per il conseguimento del tito-
lo, tasso di abbandono e qualità 
dell’ambiente di ricerca, regole o 
linee guida per l’ammissione, la 
supervisione e la tesi finale, tanto 
per fare degli esempi. 
In relazione alla trasparenza e 
all’assicurazione di qualità ester-
na, diversi stakeholder esterni mo-
nitorano l’educazione dottorale. 
In alcuni paesi l’assicurazione di 
qualità dei dottorati è inserita 
nei sistemi nazionali di valuta-
zione della ricerca, in altri nel si-
stema nazionale di assicurazione 
della qualità. 
In generale, in materia di con-
trollo di qualità dei dottorati, nel 
manuale dell’Eua è stato ripetu-
to più volte che è estremamen-
te importante tenere conto del 
fatto che l’ambiente della ricer-
ca richiede procedure specifiche 
e differenziate rispetto a quel-

http://www.eua.be/eua-projects/current-projects/accountable-research-environments-for-doctoral-edu.aspx
http://www.eua.be/eua-projects/current-projects/accountable-research-environments-for-doctoral-edu.aspx
http://www.eua.be/eua-projects/current-projects/accountable-research-environments-for-doctoral-edu.aspx
http://www.eua.be/News/13-02-26/EUA_publishes_new_report_on_quality_assurance_in_doctoral_education.aspx
http://www.eua.be/News/13-02-26/EUA_publishes_new_report_on_quality_assurance_in_doctoral_education.aspx
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le esistenti per i primi due cicli 
dell’istruzione. 
Infatti, nei dottorati da una par-
te c’è la qualità accademica ma 
dall’altra c’è la ricerca, in cui l’o-
riginalità della conoscenza ha un 
ruolo fondamentale e viene pro-
dotta individualmente dal candi-
dato dottorale, seppur in un con-
testo collettivo idoneo. 
Per i primi due cicli d’istruzione è 
importante mettere lo studente 
in condizione di capire e appren-
dere, mentre il candidato dotto-
rale deve generare conoscenza. 
Le istituzioni hanno sviluppato 
regole che delineano i diritti e 
le responsabilità dei coordinato-
ri dei corsi, delle istituzioni e dei 
candidati dottorali. Le istituzio-
ni, a beneficio della trasparenza 
e del controllo di qualità, hanno 
introdotto comitati di selezione 
che operano secondo regole e 
procedure pubbliche. 
La qualità della supervisione è 
importantissima perché il docen-
te deve fornire al dottorando gli 
strumenti e il metodo per svilup-
pare conoscenza, in un rapporto 
che è molto più simile a quello tra 
colleghi che a quello tra docen-
te e discente. In questo settore è 
stata registrata una tendenza a 
stabilire regole e usare contratti 

tipo tra il coordinatore del corso 
e il candidato dottorale. 
In molti paesi si stanno istituendo 
anche corsi per insegnare la su-
pervisione dei corsi di dottorato e 
spazi istituzionali per permettere 
ai coordinatori la condivisione di 
esperienze e buone prassi. 
Lo sviluppo della carriera è un al-
tro settore in cui molte istituzio-
ni hanno inserito un sistema di 
monitoraggio continuo dopo il 
conseguimento del titolo, al fine 
di migliorare la qualità è la for-
mazione, in relazione al trasferi-
mento delle conoscenze.

Collaborazione 

Un altro interessante progetto 
dell’Eua, From Innovative Docto-
ral Training to Enhanced Career 
Opportunities - Doc-Careers, ha 
centrato l’attenzione sui modelli 
di programmi dottorali in colla-
borazione (collaborative doctoral 
programme) fra università e indu-
stria, con particolare attenzione 
ai temi del cambiamento dell’am-
biente di ricerca nel quale tali 
dottorati operano, e delle pro-
spettive di occupabilità e di car-
riera professionale dei candidati 
dottorali europei che si formano 
in tale scenario in evoluzione. 

Il progetto si è concluso nel 2008 
ed è stato seguito da un secon-
do progetto, denominato Pro-
moting collaborative doctoral 
education for enhanced career 
opportunities - Doc Careers II, e 
finalizzato a un’ampia dissemi-
nazione dei risultati del primo 
progetto attraverso una serie di 
seminari regionali in Europa.
Il rapporto finale del Progetto in-
dividua in primo luogo l’elemen-

to distintivo di un collaborative 
doctoral programme nell’intera-
zione fra un’università, un candi-
dato dottorale e un’azienda. 
In questo modello di dottorato gli 
esperti aziendali sono coinvolti nel 
processo della supervisione in modo 
formale o informalmente e il loro 
ruolo è ufficialmente riconosciuto. 
Tale circostanza differenzia que-
sta da altre forme di contratti di 
ricerca collaborativa. 

http://www.eua.be/eua-work-and-policy-area/research-and-innovation/doctoral-education/doc-careers/
http://www.eua.be/eua-work-and-policy-area/research-and-innovation/doctoral-education/doc-careers/
http://www.eua.be/eua-work-and-policy-area/research-and-innovation/doctoral-education/doc-careers/
http://www.eua.be/eua-work-and-policy-area/research-and-innovation/doctoral-education/doc-careers-ii.aspx
http://www.eua.be/eua-work-and-policy-area/research-and-innovation/doctoral-education/doc-careers-ii.aspx
http://www.eua.be/eua-work-and-policy-area/research-and-innovation/doctoral-education/doc-careers-ii.aspx
http://www.eua.be/eua-work-and-policy-area/research-and-innovation/doctoral-education/doc-careers-ii.aspx
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La conclusione politicamente più 
rilevante del Rapporto è che il 
dialogo fra università e industria 
ha raggiunto in Europa un livello 
tale da individuare uno specifico 
modello europeo di collaborazio-
ne, basato su approcci differenti 
da quelli predominati nel Nord 
America o in altre regioni del 
mondo. 
Quali elementi caratterizzanti il 
modello europeo di collabora-
zione università-industria nel set-
tore della formazione dottorale, 
Doc Careers individua un certo 
numero di elementi che fanno 
capo ai seguenti temi:
a) occupabilità e mobilità dei 

dottori di ricerca: i percorsi di 
carriera appaiono ampiamente 
diversificati, in quanto circa la 
metà dei dottori di ricerca sono 
occupati fuori dall’accademia, 
sia in posizioni di ricerca sia in 
posizioni di altro tipo; più che di 
tipologie di carriere dottorali è 
dunque più opportuno parlare 
di opportunità di occupazione 
aperte a persone che hanno ri-
cevuto una formazione di alto 
livello nei metodi della ricerca; 
in aggiunta alle competenze 
acquisite attraverso la ricerca, 
l’occupabilità in ambienti extra-
accademici e, più in generale, la 

mobilità intra-set-
toriale e inter-set-
toriale è agevolata 
dall’acquisizione di 
abilità e competen-
ze (rilevate in tutti i 
settori disciplinari) 
legate alla comuni-
cazione, alla nego-
ziazione e alla ge-
stione; inoltre, da 
competenze spe-
cificamente lega-
te alla formazione 
dottorale ricevuta, 
quali l’adattabilità, 
la capacità di trat-
tare problemi com-
plessi, di lavorare 
con approcci multi-
disciplinari e in ambienti inter-
nazionali;

b) competenze trasferibili: se 
si rileva un consenso diffuso 
sull’importanza delle cosiddet-
te soft skills, esse sembrano rice-
vere maggior apprezzamento 
da parte delle piccole e medie 
imprese, mentre per le grandi 
imprese attive nel settore ricer-
ca e sviluppo è maggiore il va-
lore assegnato a una conoscen-
za estesa e approfondita in una 
data materia;

c) caratteristiche dei collabora-

tive doctoral programme: le 
differenti formule individuate 
sono caratterizzate da sette ele-
menti: livello di coinvolgimento 
nell’istituzione-madre; ruolo 
dei partner industriali; selezio-
ne dei temi di ricerca dottorale; 
requisiti specifici di ammissione; 
formalizzazione del doctoral 
agreement; accordi sui diritti di 
proprietà intellettuale; status 
legale dei candidati dottorali.

Il Rapporto termina con due im-
portanti considerazioni. 
La prima è che il sostegno dei go-
verni e degli organismi finanzia-

tori è essenziale per garantire la 
sostenibilità nel tempo dei col-
laborative doctoral programme, 
soprattutto quando sono coin-
volte piccole e medie imprese, 
che hanno minori capacità e ri-
sorse delle grandi imprese attive 
nel settore ricerca e sviluppo. 
La seconda è che non esiste un’u-
nica soluzione valida per tutte 
le situazioni esistenti in Europa, 
e che è necessario approfondi-
re l’analisi delle forme di coope-
razione fra le università e i loro 
partner locali nelle diverse realtà 
europee.
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“ Quando nacque 
Universitas, nel 
1980, l'informazione 
sull'università era 
carente nei media 
europei, in particolare  
in quelli italiani”

L'informazione 
universitaria
da Universitas n. 27, gennaio-marzo 1988

Isabella Ceccarini 

«L’università è un’istituzione 
viva che si muove nel pro-
prio tempo; e se il tempo 
presente è caratterizzato 
dalla rapidità con cui le in-

formazioni vengono elaborate e trasmesse, 
una università che aspettasse anni per offrire 
le notizie essenziali su se stessa assomigliereb-
be assai più ad una stanca accademia che non 
a una realtà culturale vivace e propositiva». 
Così scrisse Fabio Alberto Roversi Monaco nel 
1988 a proposito dell’Università di Bologna di 
cui all’epoca era rettore. Se questo era vero al-
lora, tanto più lo è ora, in cui il flusso e il ritmo 
delle informazioni sono velocissimi e senza so-
sta; l’informazione universitaria rappresenta 
un aspetto centrale della vita dell’università, 
volta alla diffusione della conoscenza, e oggi 
la sua funzione è più che mai strategica. 

La circolazione di un’informazione libera e 
corretta contribuisce a far maturare la co-
scienza degli individui, e l’università gioca un 
ruolo di primaria importanza in questa evolu-
zione della persona.
Universitas nacque nel 1980 per coprire un 
vuoto di informazione e riflessione sulla vita 
universitaria: le sue osservazioni non si sono 
mai fermate all’analisi della realtà nazionale, 
ma hanno sempre allargato lo sguardo alla di-
mensione internazionale della cultura, della 
politica e della ricerca universitaria. 
In quegli anni l’informazione sull’università 
era carente nei media europei, e in partico-
lar modo in quelli italiani; gli atenei esteri fa-
cevano notizia solo nel caso di movimenti di 
protesta o in quanto luoghi privilegiati dove 
conseguire prestigiosi master; delle iniziative 
comunitarie nel settore dell’istruzione parla-
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vano pochi addetti ai lavori, fin-
ché l’avvio e il successo dei pri-
mi programmi di ampio respiro, 
come Comett ed Erasmus, risve-
gliarono l’interesse generale per 
l’argomento. 

Consapevole dell’importanza 
dell’informazione in ambito ac-
cademico, nel 1987 Universitas 
organizzò a Viterbo un seminario 
sulla Dimensione europea dell’in-
formazione universitaria in colla-
borazione con il Cepes dell’Une-
sco, la Conferenza Europea dei 
Rettori e l’Istituto per la Coopera-
zione Universitaria. 
Il seminario fu l’occasione per far 
incontrare e discutere insieme 
quanti allora si occupavano di in-
formazione universitaria in Euro-
pa: giornalisti, rettori e i pionieri 
degli uffici stampa di ateneo. 
In quell’occasione nacque il Grup-
po di Viterbo, di cui fecero parte 
giornalisti provenienti dall’Euro-
pa, anche dell’Est (la caduta del 
Muro di Berlino era ancora lonta-
na, e la presenza di giornalisti da 
Varsavia, da Bucarest o da Mosca 
non era così scontata). Il Grup-
po si incontrò successivamente a 
Bologna nel 1988, ad Ancona nel 
1990, a Parma nel 1992.

Sulla scia del successo di quel pri-
mo incontro, Universitas dedicò 
il Trimestre del n. 27/1988 all’in-
formazione universitaria, con 
l’obiettivo di documentare, ma 
soprattutto di stimolare il dialo-
go e dare impulso a iniziative che 
allora stavano muovendo i primi 
passi. 
Dagli interventi di allora si capi-
sce quanto e come sia cambiato il 
modo di fare informazione nelle 
università, quanta strada sia sta-

ta fatta e quanta sia ancora da 
fare…
Pier Giovanni Palla evidenziò due 
punti nevralgici, ancora oggi di 
grande attualità: il pericolo che 
«il tecnicismo esasperato prosciu-
ghi soprattutto in Europa le gran-
di tradizioni culturali di matrice 
umanistica» e il fatto che «gli stu-
denti godono di minore conside-
razione di quanto dovrebbero, 
sia da parte del mondo politico 
che di quello accademico». 

Come sta accadendo in questi 
giorni difficili per le nostre istitu-
zioni – in cui il gioco delle poltrone 
sembra prevalere sull’interesse del 
Paese –, anche l’università a volte 
sembra dimenticare di essere per 
gli studenti, e quindi il suo ruolo 
nel formare la classe dirigente di 
domani: anche qui si gioca il futu-
ro dell’Italia, e spiace vedere quan-
ta poca attenzione sia dedicata 
alla formazione, alla ricerca e alla 
cultura da parte della politica.

http://universitas.mapnet.it/pdf/universitas%20n%20027.pdf
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Andris Barblan (allora segreta-
rio generale della Cre, la Confe-
renza dei Rettori Europei) aveva 
ben chiara la necessità di impri-
mere all’informazione univer-
sitaria una svolta in chiave eu-
ropea: «La frammentazione del 
sapere – che idealmente è un 
insieme – trova la sua espressio-
ne naturale nell’università come 
luogo par excellence destinato 
alla trasmissione della cultura». 
Consapevoli della loro «comuni-
tà di destino», le università «de-
vono riscoprire un obiettivo che 
trascenda le difficoltà di un’isti-
tuzione tagliata in due da troppi 
studenti e troppo poche risorse. 

È loro compito riconoscere il bi-
sogno di universalità del sapere e 
trasmettere questa convinzione 
al mondo accademico europeo. 
[…] Ciò detto, risulta fondamen-
tale invertire le nostre priorità: 
oggi c’è la tendenza ad accertare 
quale sia il contributo dell’Euro-
pa alle questioni nazionali, sia di-
sciplinari che tematiche. Ma non 
dovremmo piuttosto porre le no-
stre società al centro delle nostre 
preoccupazioni, riferendoci co-
stantemente all’Europa nel ten-
tativo di comprendere i problemi 
dell’università moderna? Se sia-
mo in grado di imprimere questa 
svolta al nostro modo di pensare, 

la realtà dell’Europa diventerà 
naturalmente la chiave di volta 
di tutte le nostre azioni. Allora, 
e solo allora, potremo costruire 
una struttura che permetta una 
comunicazione intelligente tra 
le diverse pubblicazioni e i diversi 
organismi promotori». 
La necessità di adottare queste 
politiche risiede anche in motivi di 
opportunità politica: «La Comu-
nità Europea conta ormai dodici 
Stati, e siamo tutti convinti che la 
mobilità investirà una percentua-
le sempre maggiore di cittadini 
europei; è quindi essenziale svi-
luppare un sistema parallelo di in-
formazione che abbia libero corso 
nei Paesi comunitari. […] Ideal-
mente possiamo anche conside-
rare l’Europa come depositaria di 
una serie di valori che la sua comu-
nità accademica deve divulgare». 
Questa apertura attraverso la 
rete informativa degli atenei po-
teva avvenire con la collabora-
zione di tutti: dall’istituzione di 
rubriche fisse dedicate ai proble-
mi accademici europei alla tradu-
zione di articoli comparsi in altre 
testate europee, dalla prepara-
zione di rassegne stampa alle 
bibliografie tematiche, fino alla 
formazione professionale degli 
addetti alla comunicazione. Temi 

che oggi non riguardano più solo 
la cooperazione tra paesi euro-
pei, ma con il mondo intero, le 
cui distanze sono state annullate 
dal web, a volte addirittura no-
nostante le chiusure dei governi 
nazionali. 
Ulteriore, ma non ultimo, l’aspet-
to economico: «Dal momento 
che il lavoro volontario raramen-
te porta a risultati di livello pro-
fessionale, dobbiamo valutare 
anche l’aspetto finanziario: biso-
gna fare un’analisi costi/benefici 
per accertare l’esistenza di fondi 
nel bilancio destinato a questo 
tipo di cooperazione».

In quegli anni si cominciò a ma-
nifestare l’evoluzione dell’infor-
mazione interna all’università: 
dalle guide dello studente e di 
orientamento si passa a bollettini 
e notiziari, pubblicazioni periodi-
che nate per promuovere l’imma-
gine dell’ateneo e attirare nuovi 
studenti. Se tutto cominciò sulla 
carta (in forma di dépliant, volu-
metti, riviste e manifesti), oggi lo 
scenario è mutato radicalmente e 
le informazioni sono disponibili 
principalmente sul web, dove un 
navigatore mediamente esperto 
può trovare tutte le notizie ne-
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cessarie sull’ateneo, sui servizi di-
sponibili, sui corsi offerti, sui do-
centi, etc.
Oggi anche i quotidiani riservano 
uno spazio alle notizie relative 
al mondo universitario, chi occa-
sionalmente (magari in concomi-
tanza con le iscrizioni), chi rego-
larmente. Anche qui, purtroppo, 
il problema non risiede solo nella 
capacità di riportare i dati e sco-
vare le novità più interessanti 
per gli studenti, ma è soprattutto 
economico, perché occorre desti-
nare un professionista al settore: 
come si diceva prima, dal volon-
tariato non scaturisce un prodot-
to soddisfacente, ma dovendo far 
quadrare i conti si preferisce in-
vestire lo spazio in argomenti che 
interessano un pubblico più vasto 
possibile.
Negli anni, le università si sono 
dotate di uffici stampa, ma sem-
bra esserci ancora qualche incer-
tezza su come si debba configura-
re il comunicatore universitario. 
Cosa e come deve comunicare? 
Paolo Pomati, nell’articolo Co-
municatore universitario, un 
manager della conoscenza com-
parso nel n. 126 di Universitas, 
lamenta la mancanza di una vi-
sione strategica. «Il comunicato-
re deve essere una delle figure 

chiave dell’università, perché è 
colui che può comprendere pie-
namente le sfumature e i mes-
saggi che passano; che capisce la 
gerarchia del processo decisio-
nale; che è in grado di redigere 
un piano di comunicazione, do-
cumento strategico cruciale che 
consente all’istituzione di realiz-
zare la sua missione. I manager 
della conoscenza sono titolari di 
contenuti che devono essere svi-
luppati in prospettiva digitale 
per offrire servizi adeguati a un 
pubblico eterogeneo. Non posso-
no sviluppare le loro strategie se 
non conoscono le reti, i processi, 
le routine della comunicazione 
e la loro gestione tecnologica. 
Non possono sviluppare servizi 
informativi, assistenza, consu-
lenza agli studenti se non com-
prendono pienamente le dinami-
che della comunicazione interna 
ed esterna. […] Non bastano gli 
sforzi individuali. Occorre orga-
nizzarsi, confrontarsi costante-
mente per fare della professione 
un qualcosa cui le università non 
possono rinunciare e, soprattut-
to, che non possono organizzare 
in modo trasandato. E, sì, impara-
re a costruire una mailing list e a 
scrivere un comunicato stampa in 
modo corretto».

http://www.rivistauniversitas.it/files/fileusers/Universitas126.pdf
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“ L'Università di 
Padova è uno degli 
atenei più attivi 
nel campo della 
cooperazione 
universitaria 
internazionale 
nell'ambito della 
formazione”

Dettaglio dell'orologio astronomico di Padova, a 
piazza dei Signori

Roberta Rasa, Capo servizio Relazioni internazionali dell'Università di Padova

L’Università di Padova, in un pe-
riodo di profondi cambiamenti 
strutturali del sistema universita-
rio nazionale, sta coltivando con 
particolare impegno un program-

ma di internazionalizzazione di ampio respi-
ro, partendo dalla consapevolezza che la co-
operazione nell'ambito dell'istruzione è oggi 
un settore di fortissima concorrenza.
L'internazionalizzazione rappresenta un ele-
mento imprescindibile per qualsiasi struttura 
universitaria che ambisca da un lato al rag-
giungimento di standard di eccellenza sia nelle 
attività di didattica che in quelle di ricerca, e 
dall'altro a veder crescere, nel prossimo futu-
ro, la propria popolazione studentesca.  Il no-
stro Ateneo ha deciso di focalizzare l’attenzio-
ne su alcune aree ritenute prioritarie, quali:

 lo sviluppo di politiche finalizzate all’incen-
tivazione di un’offerta didattica aperta a lin-
gue diverse dall’italiano, per venire incontro 
ad alcune delle esigenze di studenti e dotto-
randi internazionali, ma soprattutto per at-
trarre studenti stranieri (in mobilità, ma an-
che iscritti);
 lo sviluppo di corsi di studio di primo, secon-
do e terzo ciclo che prevedano l’adozione di 
programmi di mobilità e il rilascio di un titolo 
doppio o congiunto;
 l’incentivazione della mobilità studentesca 
(prevalentemente attraverso i programmi 
LLP/Erasmus, Erasmus Mundus o sulla base 
di specifici accordi di cooperazione con isti-

Un impulso
all'internazionalizzazione

L'Università di Padova e il Programma Erasmus Mundus

http://www.programmallp.it/home.php?id_cnt=66
http://erasmusmundus.it/
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tuzioni universitarie straniere), 
ma anche della mobilità di do-
centi, ricercatori e del personale 
tecnico-amministrativo;
 il potenziamento di programmi 
e progetti di ricerca in cui sia-
no coinvolti in misura crescente 
gruppi di ricercatori operanti in 
università straniere;
 la partecipazione a reti interna-
zionali.

 

sull’internazionalizzazione
Il Programma Erasmus Mundus, 
che in base alle informazioni ad 
oggi disponibili terminerà il suo 
ciclo vitale entro l'anno in corso, 
è senza dubbio uno degli stru-
menti che negli ultimi anni  han-
no consentito agli atenei di lavo-
rare in maniera trasversale, po-
nendo di volta in volta l'accento 
su uno (o più) dei temi sopra indi-
viduati.
L'Università di Padova ha parte-
cipato alle diverse call Erasmus 
Mundus a partire dagli esordi del 
Programma, ottenendo un buon 
successo. L'ateneo patavino è at-
tualmente coinvolto in 23 pro-
getti Azione 1 (di cui 1 come co-
ordinatore), 16 progetti azione 2 
(di cui 3 come coordinatore) e tre 
progetti azione 31.

Essendo quasi giunti alla fine di 
un ciclo, possiamo provare ad ab-
bozzare una valutazione sugli ef-
fetti di Erasmus Mundus  sul pro-
cesso di internazionalizzazione 
dell'Università di Padova; proces-
so che è senza dubbio complesso 
e determinato da molti elemen-
ti diversi, ma che ha certamente 
beneficiato di un impulso impor-
tante anche da parte del Pro-
gramma.
Tra i primi, rilevanti risultati otte-
nuti vi è senza dubbio quello del 
riconoscimento dell'Università di 
Padova come uno degli atenei più 
attivi nel campo della cooperazio-
ne universitaria internazionale 
nell'ambito della formazione. 
L'idea che il nostro Ateneo sia un 
interlocutore importante e un 
partner affidabile è ormai diffu-
sa, anche grazie al programma 
Erasmus Mundus: prova ne sono 
le moltissime richieste di aderire 
in qualità di partner a consorzi 
internazionali, così come le ri-
chieste, che giungono anche da 
università prestigiose, di essere 
tenute in considerazione nel caso 
in cui Padova decidesse di presen-
tare qualche progetto in qualità 
di coordinatore. 

In questi anni l’Ateneo ha ac-
quisito nuove competenze nel 
campo della cooperazione inter-
nazionale, con particolare riferi-
mento alla gestione di partner-
ship estese e complesse, all'idea-
zione e gestione di percorsi con-
giunti, alla risoluzione dei pro-
blemi legati alla mobilità inter-
nazionale incoming e outgoing 
di studenti e docenti europei ed 
extraeuropei.
Questo processo ha interessato 
tanto la componente accademi-
ca quanto quella amministrativa 
dell'Ateneo, riuscendo a mette-
re in comunicazione (non senza, 
talvolta, una certa difficoltà) due 

componenti che non sempre han-
no dato prova di saper trarre il 
massimo beneficio l'una dall'altra.

Forti della convinzione che la par-
te tecnico-amministrativa dell'A-
teneo debba avere una parte 
importante nella realizzazione 
dei processi di internazionalizza-
zione, di pari passo con le attività 

1  L’Azione 1 riguarda master e dottorati congiunti; 
l’Azione 2 i partenariati Europa-Paesi terzi;

    l’Azione 3 i progetti per l’attrattività e la promozione.
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che riguardano il corpo docente 
e studentesco si è voluto avviare 
un progetto finalizzato all'innal-
zamento della professionalità del 
personale tecnico-amministrati-
vo, coinvolto a vario titolo in que-
ste procedure. 
Si è ritenuto pertanto necessario 
coinvolgere tutte le anime del-
la componente amministrativa 
dell'Università, affinché ciascuna 
di esse potesse contribuire a de-

lineare e realizzare un disegno 
che, nel breve-medio termine, 
fosse in grado di fornire slancio 
e nuovi impulsi alle strategie di 
internazionalizzazione indicate 
dalla governance di Ateneo. 
A partire dal 2009, il lavoro co-
mune del Servizio Relazioni In-
ternazionali e della componente 
amministrativa ha reso possibile 
accogliere nel migliore dei modi 
un numero consistente di studen-
ti esteri Erasmus Mundus in arri-
vo a Padova. 

Tra i primi servizi coinvolti in que-
sto processo ci sono stati: 
 le Segreterie Studenti, che han-
no dovuto ideare e attuare pro-
cedure specifiche per l’acco-
glienza e la gestione di questa 
particolare tipologia di studenti; 
 il Servizio Alloggi (agli studenti 
Erasmus Mundus l'Università di 
Padova garantisce una sistema-
zione residenziale in una casa 
dello studente, servizio che non 
è possibile garantire a tutti gli 
altri studenti in mobilità); 

 il Servizio Accoglienza Ospiti 
Stranieri (Saos), che si occupa di 
tutte le pratiche relative a visti e 
permessi di soggiorno; 
 il Servizio Offerta Formativa, 
che ha fornito supporto in par-
ticolare per la gestione dei nuo-
vi titoli congiunti nell’ambito 
dell’Azione 1 del programma; 
 il Centro Linguistico di Ateneo, 
che ha dovuto potenziare e dif-
ferenziare la propria offerta di 
corsi di italiano per consentire 
in particolare agli studenti ex-
traeuropei provenienti da al-
cune aree geografiche di avere 
una sufficiente conoscenza del-
la lingua italiana; 
 il Servizio Formazione alla Ri-
cerca, che si è occupato della ge-
stione amministrativa di tutti i 
dottorandi Erasmus Mundus.

di tutti
Far entrare nel quotidiano di 
colleghi – abituati a relazionarsi 
quasi esclusivamente con una re-
altà locale – le istanze, le novità e 
le necessità di cui è portatore un 
programma come Erasmus Mun-
dus non è stata sempre impresa 
facile, ma alla fine di un percorso 
iniziato quasi cinque anni fa pos-
siamo dire che il processo di inter-
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nazionalizzazione è entrato nel 
dna di molti servizi dell’ammini-
strazione dell’Ateneo. 
In molti casi le procedure e i ser-
vizi che inizialmente erano stati 
pensati per gli studenti Erasmus 
Mundus si sono stabilizzati e in 
molti casi sono stati estesi anche 
agli altri studenti in mobilità in-
ternazionale. 
Il Programma ha avuto un im-
patto importante sulle relazioni 
esterne all’Ateneo. A livello del 
territorio, per ottimizzare la ca-
pacità gestionale dell’Ateneo è 
stato necessario costruire o inten-
sificare una rete di relazioni con 

le realtà locali (questura, agenzia 
delle entrate, fornitori di servizi 
locali). Nello stesso modo, si sono 
rafforzate le relazioni con il Miur, 
con l’Agenzia Nazionale Erasmus 
Mundus e con l’Eacea, con le di-
verse rappresentanze diplomati-
che e delegazioni UE per le que-
stioni legate ai visti, ma soprat-
tutto con i Paesi terzi, in partico-
lare in quelle aree geografiche in 
cui l’Ateneo ha investito con par-
ticolare intensità. 
Quest’ultimo aspetto è partico-
larmente rilevante, poiché ha 
portato come conseguenza un 
intensificarsi delle forme di colla-

borazione a diversi livelli e un’ac-
cresciuta credibilità e rilevanza 
dell’Ateneo in aree del mondo 
che in alcuni casi non erano mai 
state esplorate prima dal punto 
di vista accademico. 
Tutti questi processi, che si sareb-
bero forse realizzati anche in as-
senza di Erasmus Mundus, hanno 
però beneficiato di un impulso e 
di un’accelerazione che si può in 
parte attribuire alle regole e ai 
tempi imposti dal Programma.
Molto resta certamente da fare 
per potenziare e portare a com-
pimento un processo di interna-
zionalizzazione che tutti ricono-

scono ormai come prioritario per 
la sopravvivenza stessa degli ate-
nei italiani. 
La speranza è che la prossima ge-
nerazione di finanziamenti co-
munitari destinati alla didattica 
e alla formazione sia in grado di 
continuare a sostenere tale pro-
cesso, dando alle università quel 
supporto (anche economico, ma 
non solo) che, per ragioni diver-
se, stentano a trovare nelle sin-
gole realtà nazionali.

http://www.istruzione.it/
http://erasmusmundus.it/
http://erasmusmundus.it/
http://eacea.ec.europa.eu/index_en.php
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