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ABSTRACT

Il contributo ricostruisce lo sviluppo sto-
rico, teorico e istituzionale del Faculty De-
velopment (FD), dalle origini nordamericane 
alla sua istituzionalizzazione in Europa e in 
Italia, per poi analizzare la ricerca naziona-
le e le principali direttrici dell’innovazione 
didattica universitaria — dalle signature pe-
dagogies alle strategie didattiche, fino agli 
indicatori di qualità di AVA3. Ne emerge una 
lettura integrata di policy, ricerca e pratiche 
che mostra come il FD si stia consolidando, 
in Italia, come campo di studio e come infra-
struttura organizzativa stabile degli atenei.

Parole chiave: Faculty Development; Teaching 
and Learning Center; qualità della didattica 
universitaria; signature pedagogies; valutazione 
di impatto.

* * *
This paper reconstructs the historical, 

theoretical, and institutional development 
of Faculty Development (FD), from its North 
American origins to its institutionalization 
across Europe and in Italy. It then examines 
the Italian research landscape and the main 
directions of innovation in university teach-
ing, ranging from signature pedagogies and 
teaching strategies to the AVA3 quality as-
surance indicators. The analysis offers an 
integrated perspective on policy, research, 
and educational practice, showing how Fac-
ulty Development is increasingly consolidat-
ing in Italy both as a field of scholarly inquiry 

Antonella Lotti

Faculty Development e innovazione didattica: qualità 
dell’insegnamento universitario e sviluppi della ricerca

https://doi.org/10.53256/RRDD_260106

and as a stable organizational infrastructure 
within higher education institutions.
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Cosa si intende per Faculty Development

Il termine Faculty Development (FD) indica, nella definizione divenuta classica 
di Eble e McKeachie (1985), un insieme mirato di attività volte a migliorare l’ap-

prendimento degli studenti e a sostenere i docenti universitari nello sviluppo delle 
proprie competenze d’insegnamento. È una definizione volutamente ampia, che 
colloca il FD all’incrocio fra sviluppo professionale individuale del docente, miglio-
ramento organizzativo dell’istituzione e qualità dei risultati di apprendimento. Non 
stupisce che, nei diversi contesti linguistici, il costrutto abbia assunto denominazio-
ni parzialmente divergenti — staff development e faculty development nei paesi an-
glofoni, perfectionnement pédagogique in Francia, docentprofessionalisering nei 
Paesi Bassi, vidareutbildning av universitetslärare in Svezia, desarrollo docente e 
formació de formadors nell’area iberica — segno di tradizioni culturali e organizza-
tive diverse che, pur condividendo l’oggetto, ne hanno declinato diversamente l’en-
fasi: più centrata sullo sviluppo individuale in alcuni contesti, più sull’infrastruttura 
istituzionale in altri. Negli ultimi anni si parla di Academic Development, intendendo 
includere non solo i docenti universitari ma anche il personale tecnico amministra-
tivo coinvolto nei Teaching and Learning Center, e di Educational Development, 
concetto ancora più ampio che tiene in considerazione anche i dottorandi di ricerca 
e gli studenti.

Breve storia del Faculty Development

Le prime iniziative organizzate risalgono agli Anni Cinquanta, presso l’Università di 
Buffalo negli Stati Uniti d’America in ambito medico, dove iniziarono le prime attività 
formative e sperimentali di sviluppo delle competenze didattiche dei docenti del cor-
so di laurea in Medicina grazie alla collaborazione con i pedagogisti (Miller, 1980). Da 
questa collaborazione nacquero i primi Centri di Medical Education.

È però con l’esperienza della University of Michigan, nel 1962, che il FD si esten-
de a tutte le facoltà, dando origine a quello che è generalmente riconosciuto come 
il primo Teaching and Learning Center (TLC) universitario, il Center for Research on 
Learning and Teaching (CRLT). Wilbert (Billie) McKeachie, psicologo dell’educazione 
e presidente dell’American Psychological Association, crea il primo TLC presso la 
University of Michigan nel 1962 e imprime l’impulso fondativo che porterà, nel decen-
nio successivo, al consolidamento istituzionale del settore.

Nel 1972 nasce l’Association for Medical Education in Europe (AMEE), che esten-
de all’Europa la riflessione sulla formazione dei docenti in ambito sanitario e che oggi 
si chiama International Health Professions Association.
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Nel 1974 nasce, negli Stati Uniti, il Professional and Organizational Development 
Network in Higher Education (POD Network), che amplia il perimetro del FD a tutte le 
discipline. Da queste prime reti discende un fenomeno di portata globale che esiste 
ancora oggi.

A livello internazionale, l’International Consortium for Educational Development 
(ICED) — che pubblica l’«International Journal for Academic Development» — è oggi 
il principale punto di raccordo fra le reti nazionali e conta una trentina di reti nazionali 
tra cui, per l’Italia, l’associazione ASDUNI.

Sorcinelli e colleghi (2006) ricostruiscono l’evoluzione nordamericana del FD 
attraverso sei “ere”. Negli anni Cinquanta e Sessanta si situa l’Era dello Studioso, 
dominata dall’assunto che chi possiede solida competenza disciplinare sappia anche 
insegnare: l’anno sabbatico resta lo strumento principale di crescita professionale, 
gli studi sull’insegnamento sono informali e non coordinati, l’attenzione è centrata sul 
singolo docente e iniziano ad aprire, negli USA, i primi centri dedicati. Gli anni Settanta 
sono l’Era dell’Insegnante: il focus si sposta sulle competenze didattiche dei docenti 
universitari, sostenuto da fondazioni private che finanziano nuovi centri; il FD acquisisce 
identità disciplinare propria, sancita dalla nascita del POD Network. Gli anni Ottanta 
sono l’Era del Faculty Developer: il settore si professionalizza, con personale dotato di 
dottorato di ricerca e specifica esperienza, sostenuto da fondi istituzionali stabili e da 
un crescente interesse a misurare i risultati della didattica; nascono associazioni di FD 
anche in Australia, Canada e Sud Africa. Gli anni Novanta sono l’Era dello Studente: 
l’attenzione si concentra sull’insegnamento centrato sullo studente, sulle tecnologie e 
sulla valutazione, mentre il FD adotta un approccio più olistico — scrittura scientifica, 
mentoring, equilibrio vita-lavoro — in un processo di globalizzazione testimoniato dalla 
nascita dell’ICED. Gli anni Duemila sono l’Era della Rete: la crescente diversità di 
studenti, docenti e metodologie si accompagna a una forte espansione delle tecnologie 
didattiche e valutative, con attenzione al cambiamento della cultura istituzionale. 
Dal 2010 si apre l’Era dell’Evidenza, in cui i docenti vengono sostenuti a indagare e 
documentare l’apprendimento dei propri studenti, in un contesto di diffusione della 
Evidence-Based Education, di comunità di apprendimento e di ricerca sulle modalità 
di valutazione della didattica e sul funzionamento dei TLC. In particolare, viene 
adottato come riferimento della valutazione di impatto il modello di Donald Kirkpatrick 
che articola la valutazione su quattro livelli crescenti: reazione, apprendimento, 
comportamento professionale e risultati istituzionali. Le revisioni della letteratura 
mostrano una concentrazione di evidenze sui livelli più bassi (grado di soddisfazione 
dei corsi da parte dei partecipanti, e valutazione dell’apprendimento al termine di 
percorsi formativi di FD) e una marcata scarsità di studi capaci di documentare effetti 
a livello di sistema — un limite ricorrente nella ricerca valutativa sul FD.

Steinert (2010) propone una classificazione degli interventi organizzata su due 
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assi — formale/informale e individuale/gruppo — con il mentoring al centro come 
approccio trasversale.

Tra gli approcci formali e di gruppo compaiono seminari, workshop, fellowship 
e programmi longitudinali e, all’opposto, tra gli approcci informali e individuali 
emergono la riflessione sull’esperienza, l’apprendimento per osservazione e il 
learning by doing. Non vanno trascurati gli approcci individuali formali come il 
feedback, peer osservation e il peer coaching, e quelli informali di gruppo come 
l’apprendimento sul posto di lavoro e le comunità di pratica.

Le rassegne sui metodi più apprezzati rivelano che i partecipanti alle attività formative 
privilegiano l’esperienzialità, l’applicabilità pratica, la possibilità di ricevere un feedback, 
gli incontri e le occasioni di riflessione, i progetti educativi concreti, le comunità di 
pratica, l’inserimento in programmi longitudinali e il solido supporto istituzionale.

Faculty Development in Europa

Il riconoscimento istituzionale del FD a livello europeo si consolida con il lavo-
ro dell’High Level Group on the Modernisation of Higher Education, istituito dalla 
Commissione Europea nel 2013 per migliorare la qualità dell’insegnamento e dell’ap-
prendimento negli istituti di istruzione superiore del continente. Un punto di svolta 
simbolico è la Conferenza dei Ministri dell’Istruzione Superiore UE tenutasi a Yerevan 
nel 2015: il relativo comunicato sancisce il passaggio da una condizione di subor-
dinazione della didattica alla ricerca — in cui la qualità dell’insegnamento è trattata 
come un sottoprodotto naturale della competenza disciplinare, in assenza di incentivi 
per l’eccellenza pedagogica — a un mandato di parità strategica fra le due missioni. 
Il progetto EFFECT e l’azione della European University Association (EUA) traduco-
no questo mandato in raccomandazioni operative: dedicare risorse umane e finan-
ziarie specifiche alla didattica, garantendole la stessa dignità della ricerca; rendere 
obbligatoria una formazione pedagogica certificata per tutto il personale docente; 
riconoscere e premiare in modo tangibile l’eccellenza nell’insegnamento. Si tratta di 
un impianto che, pur lasciando ampia autonomia ai sistemi nazionali nelle modalità 
attuative, ha fornito una cornice di legittimazione decisiva per le politiche di FD suc-
cessivamente sviluppate nei diversi paesi europei, Italia compresa.

Faculty Development in Italia

Il primo tentativo sistematico di fotografare la diffusione del FD negli atenei italiani 
si deve all’indagine condotta da Michela Tonetti dell’Università di Genova, che ha ri-
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levato, attraverso questionari ripetuti nel 2019 e nel 2021, se i singoli atenei avessero 
intrapreso attività di Faculty Development (Lampugnani, 2020). Complessivamente, 
tra le due rilevazioni, gli atenei che dichiarano di aver attivato iniziative di FD salgono 
a cinquanta. Un approfondimento su trentasei atenei rispondenti ha permesso di ri-
costruire a quali destinatari siano rivolte le attività programmate, evidenziando come 
i target privilegiati siano tipicamente i docenti neoassunti e le figure di supporto alla 
didattica, mentre risultano meno presidiate altre popolazioni (docenti con maggiore 
anzianità, studenti, responsabili di corso di studio). L’avvio di attività di FD a livello 
italiano è da rintracciare nel ruolo svolto da ANVUR, dalla CRUI e dall’associazione 
ASDUNI. Il riconoscimento della qualità della didattica come oggetto di valutazione 
istituzionale è entrato progressivamente nel sistema italiano di accreditamento attra-
verso l’azione dell’Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Universitario e della 
Ricerca (ANVUR). Già nelle Linee guida per l’accreditamento periodico delle sedi e 
dei corsi di studio (versione 2017), nel punto di attenzione relativo al reclutamento e 
alla qualificazione del corpo docente, viene segnalato come titolo di merito la pre-
senza, in un ateneo, di un centro studi o di una struttura di sostegno alla didattica 
— anche in relazione all’uso di nuove tecnologie — e l’organizzazione di seminari 
di studio e formazione destinati ai docenti: un riconoscimento, ancora indiretto ma 
significativo, dell’utilità di strutture di tipo TLC.

Il passaggio più organico si compie con le Linee guida per il riconoscimento e 
la valorizzazione della docenza universitaria, pubblicate nel maggio 2023 da un 
gruppo di lavoro ANVUR dedicato. Il documento propone, in via esemplificativa, un 
framework nazionale di competenza della docenza articolato in sette dimensioni — 
progettazione; metodologie e tecnologie per la mediazione didattica; valutazione e 
autovalutazione; documentazione, scholarship e ricerca sull’insegnamento-appren-
dimento; leadership e imprenditorialità; comunicazione e partnership; apprendimen-
to e sviluppo professionale continuo — tenute insieme da una visione olistica della 
professionalità docente. A questa si affianca una declinazione per livelli di respon-
sabilità: base (titolari di insegnamento neoassunti o figure di supporto con autono-
mia limitata); intermedio (docenti esperti, referenti di attività progettuali e di innova-
zione: mentor, coach, counselor, formatori, assessor, progettisti didattici); avanzato 
(responsabili decisionali, di coordinamento e di governance, centrale o periferica). 
Le Linee guida sottolineano la natura esemplificativa del framework: non un modello 
uniforme, ma un riferimento che ogni ateneo è chiamato ad adattare costruendo una 
propria strategia — un’impostazione che converge con la letteratura internazionale, 
ad esempio con la rassegna di van Dijk, van Tartwijk, van der Schaaf e Kluijtman 
(2020) sui modelli di competenza del docente esperto.

Sul piano della governance interuniversitaria, la Conferenza dei Rettori delle Uni-
versità Italiane (CRUI) ha istituito, dal 2024, nell’ambito del proprio Laboratorio Per-
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manente sulla Didattica, un Tavolo di coordinamento dei referenti dei Teaching and 
Learning Center di ateneo, con il compito di studiare e promuovere la didattica inno-
vativa e lo sviluppo professionale del corpo docente. L’azione del Tavolo si è fondata 
su un esteso questionario sui TLC, che ha permesso di mappare quarantasei atenei 
sugli ottantaquattro statali italiani e di consolidare una rete nazionale dei TLC. Da 
questo lavoro sono scaturiti quattro gruppi operativi, ciascuno incaricato di redige-
re un position paper che offrisse raccomandazioni alle università che decidono di 
avviare iniziative di FD e creare Teaching and Learning Center di ateneo. Un primo 
gruppo ha lavorato sulla struttura organizzativa dei TLC; un secondo sulla valorizza-
zione delle competenze didattiche; un terzo sui modelli e gli approcci formativi del 
FD; un quarto sulla valutazione d’impatto. La struttura a quattro gruppi mostra come, 
in Italia, policy nazionale (ANVUR), governance interuniversitaria (CRUI) e comunità 
di ricerca si stiano saldando in una strategia condivisa, piuttosto che procedere per 
iniziative isolate.

Accanto al livello delle politiche istituzionali, si è consolidata negli ultimi anni una 
comunità di ricerca propriamente accademica sul Faculty Development, che trova 
nei convegni periodici il proprio principale luogo di scambio.

L’Università di Genova organizza, dal 2019, un convegno annuale dedicato al Fa-
culty Development, che ha generato una serie di volumi di atti — fra cui Faculty De-
velopment e Dalle politiche alle pratiche — segno di un percorso che si è spostato, 
nel tempo, dall’enunciazione di principi generali all’analisi delle pratiche concrete di 
implementazione.

Dal 2023, l’Università di Palermo ospita un proprio convegno annuale, collocato 
tipicamente in aprile, che affianca quello genovese ampliando le occasioni di con-
fronto nazionale; a queste due sedi si aggiungono le giornate di studio organizzate 
dall’Università di Padova, in una geografia della ricerca che coinvolge ormai l’intero 
territorio nazionale.

Un passaggio decisivo per la legittimazione scientifica del campo è la sua collo-
cazione entro la riflessione pedagogica accademica, in dialogo con la Società Ita-
liana di Pedagogia (SIPeD). Ne è espressione il volume Faculty Development. Lo 
statuto epistemologico alla luce delle evidenze scientifiche, un lavoro che affronta 
direttamente la domanda se e come il Faculty Development costituisca un oggetto di 
ricerca pedagogica a pieno titolo, ricostruendone i confini concettuali, il lessico fon-
dativo e la base di evidenze empiriche, anziché trattarlo come mera prassi ammini-
strativa. Su questa base si è costituito, per il triennio 2025-2027, un gruppo di ricerca 
SIPED dedicato al tema “Faculty development e didattica universitaria innovativa”, 
che riunisce circa quaranta ricercatori provenienti da oltre venti università italiane: 
un dato che segnala il passaggio della ricerca in questo ambito da nicchia di pochi 
specialisti a comunità di ricerca strutturata.
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L’agenda condivisa che emerge da questo lavoro collettivo si articola attorno ad 
alcuni nuclei ricorrenti: la struttura organizzativa dei Teaching and Learning Center; i 
modelli di TLC per le università telematiche; le reti tra TLC; l’analisi dei bisogni forma-
tivi; gli approcci formativi più efficaci (seminari, workshop, corsi longitudinali, comu-
nità di pratica, peer observation, MOOC); la leadership educativa dei coordinatori dei 
corsi di studio; la formazione di target specifici, dai docenti neoassunti ai professori 
impegnati come mentori; la valutazione d’impatto; il riconoscimento e la valorizzazio-
ne delle competenze didattiche.

Le università telematiche pongono al FD sfide peculiari, legate alla dispersione 
geografica del corpo docente e a una cultura didattica prevalentemente asincrona.

Merita attenzione l’esperienza dell’Università Pegaso che, attraverso il proprio 
Teaching and Learning Center denominato CETAL, combina diversi formati: un Away 
Day annuale, ritiro residenziale orientato all’innovazione didattica e al consolidamento 
della comunità accademica; comunità di pratica; un corso di leadership educativa; 
percorso formativo dedicato all’acquisizione di riconoscimenti tipo le fellowship 
dell’Advance-HE; un teaching award. Le otto edizioni degli Away Day realizzate 
hanno coinvolto oltre duecento docenti di aree disciplinari diverse, alternando 
momenti frontali, lavoro in piccoli gruppi e restituzioni collettive, in una formula che ha 
favorito un apprendimento partecipato. I dati di gradimento raccolti segnalano una 
domanda formativa orientata in misura crescente verso la progettazione di e-tivity, la 
scrittura del syllabus, la didattica interattiva, la ricerca sulla didattica universitaria e la 
valutazione formativa e inclusiva: un quadro che suggerisce come, anche in contesti 
maturi, il fabbisogno formativo dei docenti si stia spostando verso competenze 
sempre più specialistiche e basate sulla ricerca (E.L. De Marco et al., 2025; M.C. 
Carruba et al., 2025).

Didattica innovativa e di qualità

Attraverso le diverse esperienze fin qui ricostruite emerge un profilo condiviso di 
che cosa si intenda, oggi, per didattica innovativa e di qualità: studente protagonista 
del proprio apprendimento; apprendimento attivo, costruttivo e interattivo; engage-
ment cognitivo ed emotivo; apprendimento esperienziale; valutazione formativa e va-
lida; feedback efficace. A questo profilo si è aggiunta, negli ultimi tempi, la riflessione 
sul ruolo dell’intelligenza artificiale nei processi di insegnamento-apprendimento, de-
scritta da alcuni autori attraverso metafore quali interfaccia di memoria collettiva, am-
plificatore cognitivo, assistente di conoscenza o strumento di supporto al pensiero: 
metafore che pongono al Faculty Development un compito ulteriore, accompagnare 
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i docenti verso un uso pedagogicamente consapevole, e non meramente tecnico, di 
questi strumenti.

Una domanda di fondo attraversa la riflessione sul FD: la didattica universitaria è 
uguale in tutte le discipline, oppure esistono specificità tali da richiedere che il Facul-
ty Development sviluppi competenze didattiche differenziate per area disciplinare? 
A questa domanda ha cercato di rispondere Lee Shulman, proponendo il costrutto 
di signature pedagogies — termine difficilmente traducibile in italiano, che rimanda 
all’idea di una “firma pedagogica” propria di ciascuna disciplina. In un articolo del 
2005, Shulman osserva come basti entrare nelle aule di Giurisprudenza, Medicina o 
Ingegneria per constatare quanto i docenti adottino strategie didattiche diversificate: 
in Medicina prevale l’insegnamento al letto del malato, in Ingegneria il metodo dei 
progetti, in Giurisprudenza la discussione di casi. Le signature pedagogies sono ti-
pologie di insegnamento che organizzano i modi fondamentali in cui i futuri professio-
nisti vengono formati alla propria professione, introducendo i novizi agli aspetti critici 
di tre dimensioni del lavoro professionale: pensare, agire e farlo con integrità. Una 
definizione sintetica, ripresa da Haynie, Chick e Gurung (2012), le descrive come “il 
modo in cui ciascuna disciplina insegna agli studenti a pensare come i professionisti 
di quella disciplina”. Shulman distingue inoltre, dentro ciascuna signature pedago-
gy, tre livelli: una struttura superficiale, fatta degli atti concreti dell’insegnamento e 
dell’apprendimento; una struttura profonda, costituita dalle assunzioni su come me-
glio trasmettere un dato corpo di conoscenze; una struttura implicita, di natura mo-
rale, che comprende credenze su atteggiamenti, valori e disposizioni professionali. Il 
costrutto ha avuto un effetto significativo sul modo di intendere il compito del Faculty 
Development: non più trasferimento di competenze didattiche generiche, valide indi-
stintamente per ogni facoltà, ma costruzione di competenze pedagogiche calibrate 
sulla cultura professionale specifica di ciascuna disciplina.

Per dare conto in modo operativo di queste differenze, è utile distinguere fra archi-
tetture didattiche e strategie didattiche. Le architetture didattiche sono macrostruttu-
re che si differenziano per modalità di gestione, grado di strutturazione del materiale, 
livelli di autonomia lasciati agli studenti e quantità delle interazioni tra docente e stu-
denti. Le strategie didattiche — il termine deriva dal greco stratos agos, colui che in 
guerra decideva gli interventi capaci di condurre alla vittoria — sono insiemi di azioni 
intenzionali, coerenti e coordinate, finalizzate a un obiettivo educativo, riconoscibili, 
trasferibili e adattabili a contesti diversi, di evidente utilità pratica (Bonaiuti, 2014).

La mappatura della ricerca italiana restituisce un quadro articolato: il Team-Based 
Learning (un riferimento obbligato resta Larry Michaelsen, ideatore del metodo) è 
maggiormente utilizzato per favorire l’apprendimento degli studenti in Medicina, Chi-
mica, Giurisprudenza, Infermieristica e Scienze dell’educazione; il Problem-Based 
Learning per corsi di laurea in ambito scientifico che hanno un numero limitato di 
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studenti ; il Game-Based Learning per apprendere Storia a Scienze Politiche; il Chal-
lenge-Based Learning  per favorire, tramite l’analisi di grandi sfide poste da azien-
de e organismi del privato sociale e la risoluzione tramite progetti, l’apprendimento 
nei contesti di Informatica, Economia, Ingegneria; la simulazione per acquisire abili-
tà  procedurali e comunicative nell’area della Medicina e delle Professioni sanitarie; 
l’Undergraduate Research nell’ambito delle scienze dell’educazione, il Debate per 
sviluppare competenze di ricerca,  argomentative e di public speaking negli ambiti 
dell’Economia e Scienze Politiche; il Service Learning per incrementare un approccio 
per progetti e per aprire a un approccio trasformativo dei contesti delle comunità af-
frontando problemi educativi e psicosociali. Questa mappatura documenta la forma-
zione progressiva di un vocabolario condiviso delle strategie didattiche universitarie 
italiane, sostenuto da gruppi di ricerca specifici e non più affidato a iniziative isolate 
dei singoli docenti.

A livello di singolo insegnamento, le strategie sopra richiamate trovano applicazio-
ne diretta all’interno delle singole discipline. A livello di intero corso di laurea, la sfida 
si sposta sull’integrazione del curricolo, distinguendo i moduli monodisciplinari da 
percorsi interdisciplinari o transdisciplinari, organizzati secondo modelli di integra-
zione progressivamente più spinta — da impostazioni tipo i moduli o blocchi interdi-
sciplinari per semestri , fino a curricoli realmente integrati, di cui il cosiddetto modello 
dell’università di Aalborg, organizzato per problemi e progetti, è un caso esemplare 
particolarmente studiato (Lotti, 2018).

Sul versante della valutazione, la stessa logica innovativa si traduce nell’adozione 
di strumenti quali l’e-portfolio, il feedback strutturato, l’Objective Structured Clinical 
Examination (OSCE) ideato da Ronald Harden — un esame articolato per stazioni 
successive, ciascuna dedicata a una specifica abilità clinica — e il Programmatic 
Assessment proposto da Cees van der Vleuten, che prevede la raccolta di molti dati 
valutativi che vengono poi trasformati in un giudizio complessivo e longitudinale sulla 
competenza dello studente, in linea con i principi della valutazione formativa: in tutti 
questi casi, la valutazione diventa motore di apprendimento.

Il sistema di Autovalutazione, Valutazione periodica e Accreditamento (AVA), nella 
sua terza generazione (AVA3), ha tradotto in indicatori di accreditamento molte delle 
istanze sopra descritte. Il punto di attenzione D.CDS.1.3, dedicato all’offerta formati-
va e ai percorsi, richiede di valutare se il progetto formativo di un corso di studio sia 
descritto in modo chiaro e coerente — anche in termini di obiettivi, profili in uscita e 
coerenza fra ordinamento e regolamento didattico — e se siano adeguatamente spe-
cificate la struttura del corso e l’articolazione in ore e CFU tra didattica erogativa (DE), 
didattica interattiva (DI) e attività di autoapprendimento. Le note esplicative chiari-
scono che questa distinzione non riguarda soltanto i corsi a distanza degli atenei te-
lematici, ma può essere pertinente per qualsiasi corso di studio: la didattica erogativa 
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può essere realizzata sia in presenza sia a distanza tramite ambienti telematici, così 
come la didattica interattiva può consistere in attività collaborative svolte in presenza 
o a distanza, tipicamente sotto forma di e-tivity. Un ulteriore aspetto dello stesso pun-
to di attenzione richiede che il corso garantisca un’offerta ampia, transdisciplinare e 
multidisciplinare, capace di stimolare competenze trasversali. Inserendo la qualità 
progettuale della didattica — e non solo i contenuti disciplinari — tra i criteri formali 
di accreditamento, AVA3 offre agli atenei, e ai loro Teaching and Learning Center, un 
incentivo regolatorio diretto a investire nello sviluppo professionale dei docenti su 
questo terreno, con rilevanza particolare per le università telematiche, il cui peso nel 
sistema universitario italiano è in costante crescita.

Conclusioni

Il quadro che emerge da questa ricostruzione è quello di un campo in fase di 
consolidamento intenso: vivacità degli scambi, collaborazione fra atenei diversi e un 
clima di confronto solidale caratterizzano oggi la comunità italiana del Faculty Deve-
lopment, dopo un percorso che ha visto convergere, in pochi anni, policy nazionali 
(ANVUR), governance interuniversitaria (CRUI), comunità scientifica (SIPED, conve-
gni di Genova e Palermo) ed esperienze istituzionali concrete (dai Teaching and 
Learning Center di ateneo al caso delle università telematiche). Da questo percorso 
emergono alcune priorità condivise: rafforzare i Teaching and Learning Center e il 
Faculty Development come strutture di sistema, stabilmente integrate nell’organiz-
zazione di ateneo, piuttosto che come iniziative episodiche; sviluppare una ricerca 
rigorosa — anche policentrica — su signature pedagogies, progettazione didattica, 
strategie di insegnamento e metodi di valutazione, finalizzata non solo ai risultati di 
apprendimento ma anche al benessere degli studenti; costruire reti stabili tra atenei 
italiani e internazionali, superando la frammentazione delle iniziative locali. Resta una 
duplice sfida ancora aperta: il Faculty Development per le università telematiche, 
che richiede modelli specifici, e la ricerca in ambito didattico universitario nel suo 
complesso, campo per definizione interdisciplinare e ancora in via di piena matu-
razione metodologica. È, in questo senso, responsabilità condivisa della comunità 
accademica mettere “testa, cuore e mano” al servizio di un’idea di università come 
ambiente di trasformazione individuale e, insieme, delle comunità locali e globali di 
cui l’università stessa fa parte.
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