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Introduzione

Il volume intende offrire una riflessione sul ruolo del feedback nella di-
dattica universitaria ¢ prende in esame alcune tematiche tra loro connesse e
interagenti che si inseriscono in questa discussione per contribuire a trac-
ciare piste di riflessione e di ricerca e possibilmente a svilupparne ed am-
pliarne i confini.

Parlare infatti di feedback nella didattica universitaria richiede oggi ne-
cessariamente di interrogarci su come intendiamo la conoscenza e su quale
idea abbiamo del processo di insegnamento-apprendimento, su come inten-
diamo la valutazione, su quali pratiche didattiche pensiamo possano sup-
portare tali processi di feedback e su come progettarle all'interno di un am-
biente di apprendimento flessibile e dinamico.

La didattica universitaria ¢ infatti chiamata a confrontarsi con una cono-
scenza che non € pil un corpus unico gia validato e definito, ma ¢ un ogget-
to fluido, liquido ed aperto. E una conoscenza caratterizzata dalla presenza
di molteplici frammenti (cognitivi, esperienziali, emotivi, estetici) che ri-
chiedono di essere aggregati in reti di significati che si costruiscono in con-
testo nell’interazione ricorsiva tra docente e studenti (Rivoltella & Rossi,
2019a; 2019b; Rossi et al., 2018). L'Higher Education deve confrontarsi
con un modello formativo ed un mondo del lavoro in continuo cambiamen-
to. Non possiamo pit pensare a percorsi fortemente strutturati e uguali per
tutti nella logica “one-size-fits-all” (Boyle & Charles, 2014) a profili pro-
fessionali che richiamano elenchi di capacita, abilita e saperi predeterminati
¢ chiusi, ma dobbiamo sostenere dei professionisti (Schon, 1987) che siano
in grado di far fronte in modo riflessivo e competente a situazioni uniche ed
inedite, che sappiano risolvere problemi in contesto ovvero sappiano orche-
strare conoscenze, abilita e atteggiamenti in modi sempre nuovi, che siano
appunto coerenti con il contesto, ma aperti a possibili reinterpretazioni e



sviluppi futuri (Le Boterf, 2010). Professionisti che si possano confrontare
inoltre con I"'imprevedibilita e la mutevolezza dei contesti lavorativi, con
profili professionali che oggi ancora non esistono e che andranno inventati,
progettati, proprio dagli stessi studenti che oggi frequentano le universita
(Martindale, 2017). Bisogna quindi pensare a un modello formativo ispirato
a soluzioni piu aperte, flessibili, reticolari, a curricoli impostati nella logica
della complessita e dell’integrazione tra teoria, sperimentazione, esperien-
za, osservazione (Falcinelli & Laici, 2009) stabilendo un circolo virtuoso e
continuo tra teoria e prassi, superando cosi una visione intellettualistica
secondo la quale prima si conosce e poi si agisce e che non da conto della
valenza conoscitiva dell’azione (Damiano, 2006).

In questo panorama fluido ed in costante divenire ['universita deve
chiedersi come ripensare alla valutazione, andando oltre 1l livello certifica-
tivo o legato ai processi di qualita e di sistema, cogliendola come elemento
essenziale dell’agire didattico nella ricorsivita tra progettazione, azione, e
documentazione (Rossi & Magnoler, 2015), ripensando le pratiche valutati-
ve non solo come strumento di valutazione dell’apprendimento, ma come
dispositivi per incoraggiare e promuovere I"apprendimento (Grion & Serba-
t1, 2019). Ecco allora che nuovi approcci alla valutazione vanno accolti ed €
importante riflettere sulle prospettive aperte dall’ Assessment for Learning,
dal Learning Oriented Assessment, dal Self-directed Learning Oriented As-
sessment e dal Sustainable Assessment, tutti approcci che come vedremo
mettono in evidenza la dimensione piu costruttiva e formativa delle attivita
di valutazione.

Nella costante e ricorsiva interazione tra docente e studenti nel processo
di insegnamento-apprendimento il feedback costituisce un elemento essen-
ziale, che ha una funzione regolativa, di rinegoziazione dei significati, di
costante rilancio del processo di apprendimento, offrendosi come elemento
che costruisce il gruppo classe configurandolo come sistema, realizzando
connessioni a vari livelli tra i diversi attori. E quindi un processo ricorsivo,
ciclico, generativo e trasformativo.

Coerentemente con le prospettive fin qui introdotte, bisogna superare la
visione che lo considera come un'attivita unidirezionale, come semplice

commento ad una prestazione, come correzione su un compito, come qual-
cosa che viene detto dal docente allo studente ovvero un “feedback as tel-

ling” (Sadler, 2010), secondo un paradigma ormai superato che richiama un
approccio alla conoscenza di tipo riproduttivo-trasmissivo.
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E oggi importante accoglicre un nuovo paradigma del feedback learning-
centred (Winstone & Carless, 2019), che rivaluta il ruolo attivo degh stu-
denti in questo processo ricorsivo ed aperto, che non si concentra solo su
ci0 che fa il docente o su come migliorare il contenuto del feedback, ma a
partire dall’imprescindibile interrelazione tra docente ¢ studenti, si focaliz-
za su cosa lo studente comprende del feedback, come lo interpreta in modo
attivo ¢ lo utilizza per il miglioramento in relazione al compito presente ¢
futuro, che possa andare anche oltre il contesto universitario, sviluppando
progressivamente autovalutazione, autoregolazione, imparando a formulare
giudizi sempre piu autonomi. Va infatti sottolineato che il feedback diventa
formativo quando offre allo studente gli strumenti per migliorare il proprio
lavoro, quando diventa strategia per migliorare I’apprendimento in ottica
trasformativa ¢ abilita alla comprensione ¢ all’agire in modo sempre pit
autoregolato ed autonomo ¢ non semplicemente guando si limita ad offrire
una correzione o un rinforzo o quando ¢ inteso solo come un messaggio a
cui non segue una attivazione produttiva dello studente (Grion & Serbati,
2019). Non a caso Winstone ¢ Carless lo considerano un processo che
coinvolge in prima persona gli studenti in attivita in cui loro stessi richie-
dono ¢ cercano il feedback, ne comprendono appieno il significato ¢ sono
in grado di utilizzare le informazioni sul loro lavoro o sul loro approccio
all’apprendimento in modo produttivo ¢ progressivo nel tempo (Winstone
& Carless, 2019).

E un approccio che legge il feedback come processo ciclico, generativo
¢ trasformativo perché consente allo studente di rivedere lo studio, il pro-
cesso di apprendimento ¢ consente contemporancamente al docente di ri-
vedere la progettazione ¢ il processo di insegnamento, di regolare la pro-
pria azione per allineare gli obiettivi, gli esiti, le prospettive. E un feed-
back che va quindi oltre il compito immediato, prestabilito ¢ prevedibile,
legato a una concezione superata di conoscenza, ¢ consente di connettere ¢
aggregare 1 frammenti, costruire reti di significato in contesto tramite un
processo generativo che coinvolge compiti successivi ¢ si apre a saperi di
portata globale, espressione di una postura che accoglie ¢ gestisce la com-
plessita ¢ la fluidita del presente.

In questa prospettiva ¢ percid importante progettare molteplici occasioni
in cui sia possibile discutere con il docente ¢ con 1 pari per interpretare il
significato del feedback, allineare gl scopi, collegare 1 compiti ¢ le attivita
facendo emergere il ponte che le collega nella costruzione di reti di cono-
scenza, riflettere ¢ discutere ¢ possibilmente co-costruire criteri di valuta-
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zione in modo da affinare la capacita di formulare giudizi valutativi, deli-
neare strategie ¢ azioni per utilizzare produttivamente il feedback per i1l mi-
glioramento ¢ 1"autoregolazione.

Un feedback che pud essere sostenuto ¢ promosso con lo sviluppo della
Feedback Literacy di docenti e studenti che per gl studenti significa com-
prendere effettivamente cosa sia il feedback, essere in grado di attribuire un
significato alle informazioni, saper gestire il feedback efficacemente anche
dal punto di vista relazionale ¢ farne un utilizzo produttivo orientato al mi-
glioramento ¢ all’autoregolazione, nella consapevolezza del proprio ruolo
attivo ¢ in una logica di corresponsabilita con il docente ¢ con i par (Sut-
ton, 2012; Carless & Boud, 2018). Per il docente richiama tutte quelle co-
noscenze, competenze ed atteggiamenti per progettare il feedback in modo
da favorire la comprensione, 1'attivazione ¢ I'utilizzo produttivo del feed-
back da parte degli studenti ¢ quindi, in modo interrelato, lo sviluppo della
loro Feedback Literacy, andando ad agire sulle dimensioni della progetta-
zione, relazionale ¢ pragmatica (Carless & Winstone, 2020). La ricerca in
tale ambito € in via di sviluppo ¢ sempre pil si sta arricchendo di elementi
di riflessione derivanti da studi empirici che coinvolgono attivamente stu-
denti ¢ docenti nel processo di feedback (Molloy, Boud & Henderson,
2020; Boud & Dowson, 2021).

Alla didattica universitaria ¢ al docente ¢ richiesto di nipensare quindi al
design, alle pratiche didattiche ¢ a metodologie didattiche attive che offrano
opportunitd di dialogo, discussione, riflessione in un processo di costante
costruzione ¢ revisione della conoscenza. Certamente rivalutare 11 ruolo del
feedback ¢ consentirgli di entrare a far parte delle pratiche didattiche abi-
tuali richiede un ripensamento, una trasformazione delle pratiche didatti-
che, che perd non significa che le attivita di feedback vadano aggiunte in
una logica di mera giustapposizione o sostituzione di altre pratiche, ma ¢
opportuno integrarle alle attivita gia esistenti secondo una logica embedded
(Molloy, Boud & Henderson, 2020) nella consapevolezza che, come per
qualsiasi pratica didattica in generale, anche per il feedback non esiste una
“magic formula” (Sadler, 2010). Lavorare con la peer review ¢ il peer feed-
back, ed anche con I'analisi degli exemplar (Nicol, 2019; 2020; Grion ct
al.,, 2017) possono risultare scelte metodologiche molto interessanti perché
strettamente in linea con 1l nuovo paradigma del feedback, come pud essere
interessante anche approcciarsi a semplici strumenti che comunque consen-
tono 1'attivazione ¢ il coinvolgimento degli studenti, 'attivazione di pro-
cessi interni ed autovalutativi come anche la regolazione del docente in re-
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lazione all’azione ¢ alla progettazione ¢ che possono trovare coerenza ¢
senso in un ecosistema formativo integrato anche digitale.

E infatti importante che si rifletta sull’ambiente di apprendimento come
clemento di innovazione della didattica universitaria, un ambiente che pos-
sa essere ripensato come ecosistema formativo integrato digitale (Jeladze,
Pata & Quaicoe, 2017) in cui gh attori, gli strumenti, le risorse ¢ le intera-
zioni tra tutti gli elementi possano essere colti in una logica dinamica ¢ tra-
sformativa, coerente con le recenti teoric del Terzo Spazio (Potter &
McDougall, 2017).

Il testo si sviluppa quindi tenendo presenti tali elementi interconnessi ¢
propone un percorso che inizia nel primo capitolo con una riflessione sul
costrutto di sapere ¢ quello di apprendimento, su come la didattica universi-
taria possa accogliere tali costrutti in senso trasformativo ¢ come si possa
prospettare un ccosistema formativo, anche digitale, che abbia come fra-
mework di riferimento 1l Terzo Spazio.

Il secondo capitolo affronta la tematica della valutazione ¢ di come po-
ter proporre nuove metodologie didattiche attive, compiti autentici ed em-
bedded, che siano coerenti con le prospettive offerte dagli studi che emer-
gono dai nuovi approcci alla valutazione guali I’ Assessment for Leaming
(AoL), 1l Learning Oriented Assessment (LOA), il Self-directed Leaming
Oriented Assessment (SLOA), 1l Sustainable Asscssment (SA).

Il terzo capitolo esplora il concetto di feedback ripercorrendo il percorso
che lo ha visto essere considerato tradizionalmente come mero commento,
prodotto, informazione, fino ad assumere la prospettiva di processo, secon-
do un nuovo paradigma learning-centred, che mette al centro lo studente ¢
le interazioni con il docente ¢ con i pari nell’ambiente di apprendimento.

Il quarto e quinto capitolo sono dedicati rispettivamente all’approfondimento
dei ruoli di studenti ¢ docenti nel processo di feedback e allo sviluppo inter-
relato della loro Feedback Literacy. Entrambi 1 capitoli, oltre a delineare la
Feedback Literacy dal punto di vista concettuale ¢ teorico, ne presentano 1
primi sviluppi a livello di ricerche empiriche che hanno portato
all’claborazione di framework piu specifici ma comungue aperti ad ulterioni
approfondimenti.

Il sesto capitolo ¢ dedicato invece alla presentazione di alcuni approcei,
attivita ¢ strumenti per la promozione del feedback che siano coerenti con il
nuovo paradigma del feedback, tra 1 quali la peer review ed i1l peer feed-
back, I'analisi degli exemplar, approcei pit ampi che propongono toolkit ¢
modelli di intervento didattico, ma anche semplici strumenti che pensiamo
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possano supportare 1'introduzione di pratiche di feedback a piceoli passi
quali I'Interactive Coversheet, il One Minute Paper, il Ladder of Feedback.

Il settimo capitolo infine, dopo una rilettura dell’interazione tra feed-
back ¢ tecnologie, presenta alcuni esempi di pratiche di feedback basate
sull’ecosistema formativo integrato digitale.
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1. La didattica universitaria e la sfida posta da
una nuova concezione di conoscenza

di Maila Pentucci

1.1 |l sapere nel 21° secolo

Per riflettere sulla necessaria transizione che la didattica ner livelli
dell'istruzione universitaria ¢ chiamata a cffettuare ¢ opportuno compren-
dere come si siano evoluti, nella societd contemporanea, due costrutti pro-
fondamente interrelati tra loro e centrali per le discipline pedagogico-
didattiche: il costrutto di sapere ¢ quello di apprendimento.

I1 Ventunesimo secolo ha confermato ¢ accelerato 1 trend gia evidenti al-
la fine del secolo scorso: come affermato da Fishman ¢ Dede (2016), il pas-
sato non ¢ una buona guida per il futuro in quanto il mondo, ¢ la civilta
umana che lo abita ¢ lo connota, sono cambiati in modo irreversibile ¢ pro-
fondo; ¢ cambiato il pacsaggio, I"habitat di vita, modellato dalle tecnologie
¢ dall’'immateriale in tutte le sue dimensioni: nel tessuto economico, in
quello sociale e culturale, nei trasporti ¢ negli scambi, nelle comunicazioni.

Il paradigma di riferimento ¢ quello della mobilita (Durand, 2017), se-
condo il quale gl individui sono circondati da oggetti ¢ sistemi dinamici,
olistici ¢ integranti. Questo impone una lettura della contemporaneita criti-
ca ¢ riflessiva, per cercare di cogliene 1 multiformi aspetti che si assestano
a vari livelli di profonditd. E indispensabile leggere il reale attraverso
sguardi ricorsivi, per mettere in evidenza gl aspetti in continua metamorfo-
si ¢ trasformazione presenti nel mondo ¢ per nallineare continuamente il
pensiero alle trasformazioni (Pentucci, 2019). La prospettiva da assumere €
quella della semplessita (Berthoz, 2011), che permette di ¢laborare in ma-
nicra rapida, efficace ed clegante le molte informazioni a disposizione te-
nendo conto dell’esperienza passata per cercare di anticipare 1l futuro.



In tale contesto ¢ cambiato profondamente il costrutto di conoscenza:
nella prospettiva classica infatti, come ricostruiscono Fishman ¢ Dede
(2016) 11 sapere era dato da una serie di interrelazioni tra 1 fatti, desunti da
forme di ricerca metodologicamente accurata ¢ imparziale, le quali andava-
no alla ricerca di prove convincenti che validassero 1 fatti stessi ¢ ne rin-
tracciassero le cause sistemiche. Questa visione permetteva di giungere a
interpretazioni univoche, sostenibili attraverso prove concrete ¢ rendeva
semplice ¢ lincare il rapporto tra conoscenza ¢ apprendimento (Rossi,
2019).

L'apprendimento infatti, o meglio il processo di  insegnamen-
to/apprendimento, poteva partire dal presupposto in base al quale esistesse-
ro delle verita fattuali, dei costrutti di sapere universalmente ¢ accademi-
camente riconosciuti che erano 1'oggetto dell’apprendimento stesso. Ciod
rendeva possibile la compilazione di curricoli educativi e formativi univoci,
basati su conoscenze ¢ abilita che, in base al proprio campo disciplinare di
riferimento, lo studente doveva necessariamente possedere.

Era, di fatto, consentita una standardizzazione non solo dei piani di stu-
dio ¢ del programmi didattici, poiché 1 contenuti ¢ le abilita che ciascun
individuo poteva possedere erano stabilite aprioristicamente dagli esperti ¢
verificati attraverso strutture valutative e di testing omogenee ¢ complesse.

Il nuovo paradigma contemporanco invece presuppone una diversa con-
cezione di conoscenza, intesa come accordo collettivo rispetto a modalita di
descrizione della realta e dei fatti che possono cambiare in base alle espe-
rienze, ai valor soggettivi, alle credenze esplicite o implicite di singoli o di
gruppi sociali.

Si ¢ in presenza di una rete di significati, rete che connette diversi
frammenti appartenenti a dimensioni, tempi, spazi ¢ ontologic differenti.
Tali frammenti non appartengono solo al mondo cognitivo, ma anche a
quello personale, sociale, creativo, estetico, infatti essi non partecipano alla
concettualizzazione in maniera induttiva, ma vanno filtrati ¢ interpretati
attraverso 1'esperienza che a sua volta entra nella elaborazione del concetto
¢ viene cosi assunta in esso ¢ generalizzata (Rossi et al., 2018).

Per definire tale nuovo processo di concettualizzazione Caruana ¢ Bor-
ghi (2016), partendo da ricerche su base neuroscientifica, parlano di concet-
ti come colla, poiché tengono insieme mondi personali diversi: presente,
passato ¢ futuro, ma anche mondo emotivo, mondo percettivo, mondo ra-
zionale ¢ infine corpo, mente, linguaggio.
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Secondo un approccio embodied il concetto riattiva alcuni schemi o pat-
tern di attivazione neurale che avviene nel momento in cui si € fatta esperien-
za di ciascuno dei diversi frammenti che compongono il concetto stesso.

Tale meccanismo mette in evidenza la multimodalita dei concetti. Le
esperienze sensopercettive infatti corrispondono all’attivazione di una rete
costituita di diversi modi, che vanno a confluire, in una dimensione a meta
strada tra ricordo incorporato ¢ immaginazione anticipata, nella struttura-
zione del concetto (Gallese & Lackoff, 2005).

Se quanto detto appare evidente per quanto riguarda 1 concetti concreti o
le conoscenze fattuali, come trasportarlo nella determinazione dei concetti
astratti? Essi, secondo le teorie delle rappresentazioni multiple (Borghi &
Binkofski, 2014) attivano, oltre che esperienze corporee ¢ sensoriali anche
esperienze linguistiche, sociali, emozionali. Pur mutando profondamente le
modalita di costruzione, di rappresentazione, di acquisizione non solo tra
concetti astratti ¢ concreti, ma anche tra classi di concetti ¢ tra processi neu-
ronali legati alle lingue differenti nelle quali 1 concetti vengono elaborati,
¢10 che unifica la concettualizzazione ¢ 1'idea di aggregazione di frammenti
¢ di ricomposizione come funzionamento del pensiero (Rivoltella & Rossi,
2019b).

«Il frammento ¢ parte della nostra cultura; non ¢ eliminabile attraverso
processi di generalizzazione o di sintesi, 1 processi della logica classica. Le
semplificazioni, spesso adottate in tuti 1 campi, dalla politica
all’educazione, affrontano 1 problemi climinandoli, nascondendoli alla vi-
sta, non risolvendoli ¢ non comprendendone le cause profonde» (Rossi et
al., 2018, p. 85).

Ricomporre il frammento ¢ quindi uno dei meccanismi essenziali del
processo di inscgnamento-apprendimento, che necessita un opportuno ade-
guamento a tale necessita di costruire reti di senso situate ¢ nello stesso
tempo connesse a saperi di portata globale, tanto da arrivare a generare or-
dine o meglio comprensione all’interno della complessita ¢ della fluidita
del presente.

Maurizio Sibilio (2013) propone, come base di partenza per una didatti-
ca semplessa, la teoria del caos, assumendone in prospettiva educativa due
principi chiave: guello della sensibilita verso le condizioni iniziale, che fa
riferimento alla situazione ¢ alla contestualizzazione, ma anche alla non
generalizzazione delle prassi didattiche, ¢ quello dell’imprevedibilita, che
ha condotto ad abbandonare modelli didattici prescrittivi ¢ fortemente strut-
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turati, a favore di soluzioni non lineari, alternative, regolative ¢ modificabili
secondo I'andamento ¢ le peculiarita interne dello stesso corso d’azione.

Grazie alla teoria del caos si possono elaborare modalita didattiche di-
namiche, che Sibilio chiama periodiche, pattern o cicli non predeterminabili
ma nello stesso tempo non casuali, in quanto determinati da «relazioni ¢
interazioni tra insegnamento ¢ apprendimento lincarmente descrivibilin
(Sibilio, 2013, p. 23).

La struttura reticolare ¢ complessa dei processi didattici sottolinea la na-
tura dell’azione come interazione, processo che ancora Sibilio (2020) con-
nota come relazione aperta tra elementi molteplici ed eterogenei: non solo
gli attori del sistema, primi tra tutti docente ¢ discenti, ma anche spazi, am-
bienti, dispositivi che collaborano, si trasformano ¢ trasformano il sistema,
sccondo una logica enattiva che prevede 1'accoppiamento strutturale tra
sistema ¢ ambiente.

La dimensione dialogica dell’azione didattica connota quindi
"apprendimento che si colloca all'incrocio di una serie di relazioni tra
agenti diversi, di natura multimodale ¢ ricorsiva. Si pud affermare che
"azione didattica sia un processo continuo di feedback che va a impattare
sulle tre dimensioni dell’apprendimento: quella cognitiva in quanto il sape-
re ¢ messo In questione, interrogato, destrutturato e ristrutturato, quella in-
trapersonale, poiché mette in campo il frammento proprio, individuale ¢
mette in discussione le proprie capacita metacognitive, quella interpersona-
le poiché mette in relazione 1 frammenti di altni soggetti, crea una rete so-
ciale ¢ dei legami identitari continuamente ridiscussi ¢ riclaborati grazie
allo scambio tra i vari soggetti.

Partecipare a tale processo apprenditivo richiede una ridefinizione del
costrutto di competenza, che implica 1"attitudine a comprendere le contro-
versie che si strutturano all’interno delle reti ¢ la capacita di fare sintesi
valide per se stessi ¢ per la comunita di riferimento.

Dunque il costrutto di competenza si amplia ¢ si arricchisce delle di-
mensioni sopra indicate come clementi fondativi nel processo di costruzio-
ne della conoscenza: istruzione, esperienza, capacita retorica, grado di cre-
dibilita, possibilita di diffondere credenze, valon, principi. I lavoro del do-
cente si pone in questo contesto nella prospettiva di supportare gli studenti
a capire la differenza tra le varie epistemologie ¢ ontologic implicate ¢ a
elaborare il proprio processo di conoscenza attraverso questi approcei con-
trastanti (Fishman & Dede, 2016).
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Come si ripercuote cid, a livello sistemico, nei contesti formartivi ed
educativi?

Gli studenti devono essere indirizzati verso expertise ¢ specializzaziont
che venti anni fa pon esistevano, accompagnati a sviluppare competenze ¢
abilitd strutturali che li sostengano nell’affrontare le nuove sfide a cui sa-
ranno chiamati ¢ che ogei non ¢ ancora possibile prevedere, vista la fluidita
¢ la velocitd con cut twtto cambia.

I framework formativi di diversi paesi a livello intemazionale stanno
tentando di formalizzare profili di competenze definite soft skills o core
skills, ovvero quelle abilitd di tipo metodologico o funzionale che permet-
tono agli individui di realizzare performance di alta qualitd. Kechagias
(2011) le definisce abilita intra ed inter personali di tipo socioemotivo, im-
portanti per lo sviluppo personale, la partecipazione socizle ¢ il successo
lavorativo. Si d& importanza a quelle che fino a qualche tempo fa venivano
definite competenze trasversali, non specificatamente ascrivibili & un de-
terminato campo disciplinare, ma indispensabili per muoversi in un futuro
non prevedibile e per costruire un proprio bagaglio culturzle ed esperienzia-
le speadibile tanto sul piano lavorativo che su guello umano.

Assistiamo pertanto 2 un proliferare di nuove definizioni per determina-
re ¢ gualificare la competenza, assunte nei quadri di riferimento dei van
pacsi (Aliu, Aigbavboa & Thwala, 2021): core skills; key skills; common
skills (UK). essential skills (New Zealand), key competencies; generic
skills {Australia), employability skills (Canada), basic skills, necessary
skills; workplace know how (United States); critical enabling skills (Singa-
pore); transferable skills (France), key qualifications (Germany), transdis-
ciplinary goals (Switzerland), process independent gualifications (Den-
mark).

1.2 La didattica universitaria nel nuovo contesto

Nel panorama complesso sopra esplicitato, quali sono le sfide a cui la
didattica universitaria deve farsi trovare promta? Quale compito ¢ ascritto
all'Universita in termini di preparazione dei propri studeati nell’affrontare
il futuro?

Appare cstremamente complesso, nel mondo odierno, tracciare guello
che potrebbe essere il profilo ottimale verso cui Uistruzione terziaria do-
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vrebbe accompagnare i propri studenti, dato alto livello di ambiguitd ¢ di
complessita che, come detto in precedenza, occorre govemare.

L'Universita si trova infatti davanti & un doppio binario sul quale deve
cercare di rimanere in equilibrio. Da un lato, infatti si richiede agli studi
superiori un alto grado di specializzazione professionale, che assicuri ai
laureati una impiegabilitd in linca quindi con le richieste del mondo del la-
voro ¢ delle professioni. Dall’altro twittavia € noto che i contesti lavorativi
sono in costante cambiamento, cosl come ¢ mutato il concetto di professio-
nalitd.

Il profilo del professionista nei contesti lavorativi contemporanci & oggt
spirato ad un tipo di expertise che ha superato 'idea di un sapere tecnico ¢
procedurale che applica schemi ¢ processi standardizzati in situazioni note.
Tale expertise pud essere sintetizzata nella capacitd di risolvere problemi in
situazioni uniche ¢ inedite (Le Boterf, 2010), facendo froate a circostanze
inattese, in ambiti dinamici dei quali ¢ difficile prevedere le evoluzioai in
termini tanto di potenzialitd quanto di problematiche.

Per questo all’universita ¢ al mondo della ricerca non si chiede pit di
mettere a punto un profilo predeterminato di professionista concretizzato in
mansionari di capacitd, abilitd, saperi ad esso ascrivibili, la cui presenza tra
i propei requisiti personali assicuri ¢ generi 'appartenenza alla categoria di
nierimento ¢ guindi alla rispettiva collocazione sociale. Si richiede invece
al professionista, pil che un saper agire, un saper essere legato alla mobili-
tazione sia di competenze specialistiche del settore in questione, ma anche
¢ soprattutto delle soft skills (Ciappet & Cinque, 2014), legate alla phrone-
sis, saggezza pratica che governa 'agire in siteazione, in grado, secondo la
determinazione arnistotelica, anche di conciliare il sapere teoretico con i
comportamenti della vita pratica, nella convivenza civile.

Determinare dunque quale sia il framework curricolare che possa con-
nettere una dimensione epistemologica ad una dimensione di tipo riflessivo
¢ metacognitivo, al fine di essere in grado di capire ¢ di mettere & frutto
guel sapere tacito che si determing durante 'azione professionale stessa
(Polany, 1979), ¢ indispensabile nella strutturazione dei percorsi universita-
. Allo stesso tempo st tratta di operare dei cambiamenti nell’approccio
didattico, in quanto noa ¢ pid sufficiente trasferire un sapere, sia pur com-
plesso e altamente specializzato, ma accompagnare lo studente nel consoli-
damento di abilitd multiple ¢ multifocali, come le abilitd di peasicro, gli
attributi personali legati alla responsabilita ¢ alla flessibilitd, le abilitd inter-



personali, la propensione all'innovazione ¢ all'iniziativa ¢ le competenze di
cittadinanza (Ricchiardi & Emanucl, 2018).

Si viene a determinare 'esigenza di prassi ¢ contesti didattici che possa-
no aiutare lo studente a claborare le cosiddette Character skills (Heckman
& Kautz, 2016), sintetizzate in cinque aspetti chiave ritenuti basilari per il
successo sia scolastico che lavorativo: la coscienziositd, la stabilitd emoti-
va, I'apertura all’esperienza, 'estroversione ¢ amicalitd. Questi asperti, se
coniugati con la dimensione cognitiva ¢ riflessiva, possono incidere sugli
esiti a lungo termine della carriera personale di un soggetto.

La promozione di tali aspetti vari ¢ ampi di competenza nel neolaureati
emerge dai documenti prodotti a seguito del processo di Bologna (1999) ¢
det relativi aggiornamenti realizzati durante le conferenze periodiche det
Ministri degli stati Membri. In particolare § Descrittori di Dublino del 2005
hanno impegnato i diversi paesi ad claborare Quadri nazionali dei titoli per
I'istruzione superiore che vadano a coniugare i saperi specialistici ¢ la loro
applicazione pratica con ["autonomia di giudizio, la capacitd di comunicare
¢ la competenza di imparare a imparare.

Tale prospettiva passa attraverso lo sviluppo di una didattica efficace,
innovativa ¢ attenta ai bisogni ¢ agli stili cognitivi degli studenti ¢ situata.
La ricerca didattica pil recente si ¢ focalizzata sui contesti universitari, po-
nendo al centro la figura del docente che deve essere interprete ¢ agente
attivo  dell'innovazione didattica richiesta, sviluppare una cultura
dell’insegnamento, mettere in atto pratiche trasformative supportate da
adeguati contesti di ricerca-formazione, per andare verso una dimensione
learner-centered che abbia come scopo quello di attivare lo studente ¢ di
garantirgli opportuni dispositivi, stimoli, attivitd utili a sviluppare il pro-
blem solving, il pensicro critico, il confronto tra pari (Felisatti & Serbati,
2018).

Secondo Coggi ¢ Ricchiardi (2018), una didattica efficace ¢ quella che
promuove appreadimentt in profonditd, basata sull’interazione ¢ il diglogo
tra docente ¢ studenti &l fine di consolidare i saperi ¢ non semplicemente di
trasferire o trasmettere conoscenze o nozioni. Tale dimensione interattiva si
avvale di processi di valutazione continui ¢ ricorsivi, di feedback reciproct
tra docente ¢ discente che possano servire per metiere a punto tanto le stra-
tegic di apprendimento dello studente, quanto la progettazione del docente
¢ per allincarne gli obiettivi, gli esiti ¢ le prospettive.

Cambiano il paradigma, I'approccio all'apprendimento della comunitd
accademica: la conoscenza viene realizzata costruita grazie al confronto,



all'esperienza comune, alla discussione ¢ alla riclaborazione. Per questo
sono necessari ambienti di apprendimento adeguati a supportare il dizlogo ¢
il feedback continuo tra pari ¢ tra docenti ¢ discenti, un ambiente aperto a
soggetti diversi ¢ connotato dalla multimodalitd delle strutture ¢ dalla mul-
timedialitd dei linguaggi (Dipace & Tamborra, 2019). Tali linguaggi ¢ rela-
tivi strumenti ¢ tecnologie si connotano come “partner cognitivi” ¢ suppoe-
tano la creazione di una interdipendenza tra saperi formali, informali ¢ non
formali (Limone, Dipace & Martinicllo, 2016).

Sccondo Limone (2012), 'intervento nei contesti didattic universitan
dovrebbe essere centrato su tre aspetti peculiari, ovvero la trasformazione
degli ambienti, la proposta di metodi ¢ strategic altemative ¢ situate, la pro-
gettazione di risorse, artefatti ¢ strumenti digitali che possano integrare,
sostenere ¢ rendere pill inclusiva e attiva la didartica d'aula.

1.3 L'Ecosistema Formativo

L'ambiente di appreadimento ¢ dungue elemento-chiave per innovare la
didattica universitaria, per due ordini di motivazioni che si allincano ai con-
testi sopra descritti: da un lato ¢ inevitabile oggl, in una prospettiva enatti-
vista (Rossi, 2011), considerare I'ambiente come elemento cruciale, attore
primario del processo di insegnamento-apprendimento; dall’altro lato ¢ ne-
cessario, per innovare, ripensare la pratica progettuale dell’intero dispositi-
vo didattico ¢ quindi rivedere I'ambiente di apprendimento in termini di
coosistema formativo, in una logica che non pud trascurare il digitale, ma
anzi deve integrarlo nelle pratiche ¢ sfruttame le potenzialitd per implemen-
tare l'interattivitd ¢ la dimensione dizlogica del processo di insegnamento-
apprendimento.

Uno studio interessante di Bonanno ¢ colleghi (2019), condotto presso
I"Universita della Calabria, ha mostrato le connessioni tra bisogni ¢ criticitd
rilevate tra gli studenti in relazione ai loro risultati rispetto a insegnamenti
specialistict ritenuti complessi ¢ le possibilit di miglioramento offerte dalla
progettazione di un ccosistema formativo digitale centrato sulla valutazione
formativa ¢ sul feedback. Nello specifico gli autori hanno osservato che, in
particolare per le matricole, 1 fattori che vanno a influenzare negativamente
il successo formativo per tutti gli insegnamenti, quindi al di 12 delle specifi-
citd disciplinari, possono essere sintetizzati in quattro elementi essenziali,
di cui non sempre gli studenti hanno una percezione chiara ed esplicita:
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un'abitudine allo studio centrata sui contenuti ¢ sulla memonizzazione, pid
che sull"acquisizione di competenze, una scarsa attenzioae al ruolo della
valutazione, dell'autovalutazione ¢ della valutazione tra pari come processo
formativo essenziale, la necessitd di una guida da parte del docente durante
il percorso di appreadimento, una errata percezione delle proprie compe-
tenze di base ¢ det peerequisiti necessari per affrontare lo studio universita-
rio, in particolare in termini di autonomia ¢ costanza.

In che cosa consiste, come strategia per 'innovazione della didartica ¢
I'allincamento del processo di insegnamento & quello di apprendimento, la
strutturazione di un Ecosistema Formativo?

Secoado la letreratura di riferimento per Ecosistema Formativo si inten-
de un sistema socio-tecnico adattativo popolato da “specie™ digitali (stru-
menti, servizi, risorse) ¢ da agenti sociali (studenti, docenti, tecnici) che st
interfacciano reciprocamente, riproducendo cio che succede entro un ecosi-
stema biologico, entro cul interagiscono due componenti, quella biotica,
fatta di organismi viveati cioé¢ delle varie specie ¢ guella abiotica, costituita
dagli clementi dell’ambiente, ovvero aria, suolo, temperatura, luce, ¢ altro
(Jeladze, Pata & Quaicoe, 2017).

Cid porta inevitabilmente a configurare tale ambiente in dimensione di-
gitale, come Digital Leaming Ecosystem, ovvero come un tipo di ambiente
non prefissato ¢ statico, ma dinamico, che aggrega al swo interno strumenti
¢ sistemi digitali sia esplicitamente pensati per utilizzo didattico, sia di
tipo generalista ma picgati ¢ ripensati per rispondere ad esigenze formative
¢ di interazione tra studenti ¢ docenti (Pentucei & Laici, 2020).

La dinamicitd ¢ 'clemento chiave dell'ecosistema, poiché presuppone
una progettazione dei percorsi ¢ delle metodologice didattiche improntate
allo scambio ricorsivo tra docente ¢ studenti, ma anche tra studenti, renden-
done il feedback un elemento essenziale. Le tecnologie supportano le inte-
razioai ¢ aggregano materiali ¢ strumenti (Bannan, Cook & Pachler, 2016),
ibridando sistemi ¢ risorse pensate funzionalmente per la didattica con altre
di tipo generico o ideate per altri scopi, ma che possono essere curvate ¢
npensate per rispondere ad esigenze formative ¢ di interazione tra docente-
tutor ¢ studenti (Pentucei & Laici, 2020).

Negli ecosistemi di appreadimento i processi trasformativi giocano un
ruolo centrale, in guanto la wasformazione si determina in modo co-
evolutivo ¢ collaborativo: gli attori insieme trasformano il loro mondo ¢ ne
sono trasformati, secondo un flusso continuo che si configura come un ci-
clo dinamico di feedback bidirezionale tra attori ¢ ambiente (Stetsenko,



2008). Cosi come negli ccosistemi biologici 'interazione rappresenta il

flusso di energia che determina la trasformativitd ¢ 1'evoluzioae, cosl net

contesti formativi questa energia ¢ rappresentata dal processo di insegna-
mento-apprendimento che consente di mutare I'informazione in apprendi-

mento (Reyna, 2011).

«La permeabilitd di un ecosistema digitale di apprendimento all'esporta-
zione ¢/o all'importazione di informazioni ¢ conoscenze dipende dalla natu-
ra dell™architettura” dei componenti del sistema (per csempio connettivitd,
raggruppamento), dalle caratteristiche delle specie, dalla loro diversita ¢
distribuzione, ¢ dalle interazioni tra lorow (Laampere et al., 2012, p. 423).

Come si struttura nel concreto un ecosistema formativo digitale? Secon-
do Chang ¢ Gutl (2007) tutte le parti implicate nel sistema incorporano
I'intera catena di insegnamento-apprendimento: come in un ccosistema bio-
logico, nell'ccosistema formativo gli individul possono raggrupparsi spon-
tancamente, interagire tra loro ¢ con le risorse a disposizione a livello sia
personale che di gruppo. Possono trasformare o adattare i loro comporta-
menti al fine di modificare o perturbare il successo dell'ecosistema forma-
tivo, cosi come i cambiamenti nelle condiziont dell'ecosistema influenzano
i comportamenti ¢ il funzionamento tanto del sistema nella sua generalita,
guando delle sue componenti, umane ¢ materiali (Gutl & Chang, 2008).

Krimer ¢ colleghi (2015) ricostruiscono 1'architettura degli ccosistemi
digitali, indicandone i principali costituenti ¢ sottolincando che le tecaolo-
gic per I'apprendimento standard ne rappresentano 'impalcatura, mentre |
dati di gestione dell’ente formativo di riferimento devono essere continua-
mente intrecciabili ¢ correlabili con esso (si veda Fig. 1). A partire da cid
gli elementi essenziali sono:

- 1'ambiente, inteso come interfaccia tra 'ecosistema ¢ il mondo esterno,
uno spazio poroso che mette in comunicazione il processo di insegna-
mento-apprendimento con le determinazioai dei decisori, le legei dello
stato, le politiche educative globali ¢ locali;

- gli attori, sia primari che secondari, quindi non solo studenti ¢ docenti,
ma anche tutor, stakeholders, tecnici, amministrativi, § quali possono
dialogare ¢ interagire tra loro in modo dinamico ¢ propositivo;

- il sapere di riferimento, chiamato Knowledge Lifecycle, che si trasforma
nel processo di trasposizione didattica da sapere derivato dalla ricerca in
sapere da insegnare ¢ da apprendere «in a suitable coatent form and or-
ganizational contexts (Krdmer, 2007, p. 99);



le tecnologie, intese sia come strumenti presenti nel sistema ma anche
come strumenti BYOD, che abilitano non solo 'accesso in tempo reale
alle different risorse digitzli messe a disposizione dai docenti-tutor o
dai colleghi, ma anche la partecipazione attiva da parte degli studenti al-
le attivitd ¢ alle interazioni proposte ¢ sopratiutto offre la possibilitd di
lavorare in modo interattivo ricevendo feedback immediati ¢ ricorsivi,

i processt di diverso tipo ¢ le pratiche educative sperimentate all'intermo
dell'ecosistema, veri connettori tra i soggetti implicati. In tale costituen-
te ¢ presente anche tutto 'universo teorico, didattico, pedagogico, socia-
le, che rappreseata la base ontologica ¢ ideologica del sistema stesso;

le infrastrutture di sistema che conseatono la reificazione in un ambiente
di apprendimento strutturato dell'ecosistema cosi come viene pensato.
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(Krdrnar et af.,, 2015, p. 2).

[l Digital Leaming Ecosystem & considerato dalla letteratura di riferi-

mento (Jeladze, Pata & Quaicoe. 2017, Lopes & Ficheman, 2008; Sarnok,
Wannapiroon, & Nilsook, 2019) come un elemento fortemente trasformati-



vo delle pratiche, entro cui 'apporto delle tecnologic ¢ essenziale nella di-
namica propria dell'apprendimento che prevede la rottura degli equilibri
pregressi ¢ la ricerca di nuovi equilibei. Si tratta di un ambiente aperto alle
nuove sollecitazioni che provengono dall’estemo ¢ dall’interno, flessibile ¢
in grado di rispondere in maniera resiliente alle perturbaziont future (Vélja-
taga ct al., 2020).

1.4 |l terzo spazio come framework di riferimento

L'Ecosistema formativo digitale come ambiente di apprendimento tra-
sformativo ¢ interattivo in grado di supportare il rinnovamento nella didat-
tica universitaria si pud inquadrare entro le teorie del Terzo Spazio, poiché
sposa ¢ reifica diversi costrutti, come guelli di ibridazione ¢ di twasforma-
zione, interpretabili alla luce di tali teorie.

Secoando Pane (2009) il Terzo Spazio ¢ infatti il luogo della trasforma-
zione, entro cui ¢ possibile integrare conoscenza, posture degli attori, espe-
rienze dirette ¢ indirette. Si tratta di una prospettive vocata al dialogo ¢
all'incontro, in cui si sovrappongono ¢ si intersecano le concezioni
sull'insegnamento sia tradizionali che innovative, il peasiero ¢ le attese del
docente, le esperienze ¢ le conceziont personali degli studenti (Gutiérrez,
2008).

Potter ¢ McDougall (2017) leggono le teorie del Terzo Spazio negli am-
biti di tipo educativo ¢ formativo ¢ lo definiscono una membrana porosa
che coanette lo spazio personale dei soggetti implicati net processi formati-
vi ¢ lo spazio ufficiale dei curricoli e delle istituzioni. Un'area di negozia-
zione det significati che si formano a partire da nuove esperienze, cono-
scenze, situazioni: twtto cid trova la sua reificazione all’interno degli ecosi-
stemi formativi digitali, entro cui, come detto sopea, si costituisce un ag-
gregato tra istanze sistemiche, istanze di contesto, istanze situate che con-
corrono alla realizzazione del processo di insegnamento-apprendimento.

L'idea di Terzo Spazio nasce come prospettiiva concreta ¢ molto connes-
sa con il costrutto di ccosistema in seaso stretto, poiché ha origine in ambi-
to geografico. Secondo la definizione di Soja esso ¢ un luogo altro in cul
tutto si unisce ¢ Si connette: SOZECILivo ¢ ogeettivo, astratto ¢ concreto, rea-
le ¢ immaginato, meate ¢ corpo, particolare ¢ universale. «Definisco il Tee-
20 Spazio come un altro modo di intendere ¢ agire per cambiare la spaziali-
ta della vita umana, un modo distinto di consapevolezza critica dello spazio



che ¢ appropriato alla nuova portata ¢ significato che si sta realizzando nel-
la triglettica ricquilibrata di spezialitd-storicit3-socialitan (Soja, 1996, p.
56). Riprendendo 1'idea della trialettica spaziale di Lefebvre ¢ il concetto di
cterotropia di Foucault, Soja pensa il terzo spazio come luogo inclusivo che
tende ad allargarsi sempre verso ‘an-Other’, un altro, per aumentare costan-
temente la conoscenza ¢ mettendo in discussione il confine inteso in senso
tradizionale ¢ il concetto di identitd culturale (Peatucci, 20212).

Il Terzo Spazio ¢ connesso al costrutto di ibridazione proprio poiché
consente la negoziazione di significati diversi, che incontrandost producono
una nuova costruzione di significato; esso, pur partecipando delle sue com-
ponenti, ¢ un significato altro, terzo appunto, dotato di una propria logica ¢
identitd (McDougall & Potter, 2019).

Bhabha (1994) sostiene & questo proposito che il Terzo Spazio ha una
forte connotazione generativa, poiché produce nuove possibilitd, nuovi si-
gnificati, nuove culture: uno spazio nuovo ¢ diverso «un modo di articola-
zione, una modalitd di descrivere uno spazio produttivo, ¢ non semplice-
mente riflessivo, che genera nuove possibilita. £ uno spazio interruttivo,
interrogativo ed enunciativo di nuove forme di significato ¢ produzione
culturale che offusca i limiti dei confini esistenti ¢ mette in discussione le
categorizzazion: stabilite di cultura ¢ identitdws (Idrus, 2015, p. 30).

Come st pud rappreseatare o concepire fisicamente 1'idea del Terzo Spa-
Zi0 in un contesto di didattica universitaria? Esso st pud concretizzare come
un vero ¢ proprio luogo, ambiente di apprendimento, sia formale, come ap-
punto gli ecosistemi predisposti appositamente per coanettere agenti, risoe-
se, sapert, sia informale, ove si ricsca ad integrare in manicra prosociale il
moado di un soggetto che insegna con quello di un soggetto che impara,
attraverso il veicolo di un linguaggio condiviso, facendo dizlogare cono-
scenze quotidiane, conoscenze esperienziali, conoscenze accademiche ¢
specialistiche, attraverso un costante processo di feedback.

Gli attori che abitano i Terzi Spazi, formativi ¢ non, si allincano su una
doppia logica, quella partecipativa ¢ quella interattiva. La partecipazione
rende 1'azione, in particolare 1'azione didartica, co-azione ¢ dialogo ricorsi-
vo in un luogo metaforico di incontro tra mondo del doceate ¢ mondo dello
studente.

Le applicazioni della teoria del Terzo Spazio, in campo didartico ¢ foe-
mativo, sono molteplici: si parla di learning design come terzo spazio, nel
momento in cui la progettazione assume le caratteristiche di multidimen-
sionalita richieste dalla complessita dei contesti di appreadimento presente:
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cssa deve coniugare ¢ aggregare i frammenti di sapere ¢ di esperienze indi-
viduali ¢ collettive, deve far diglogare il livello macro, di organizzazione
generale del percorso, con un livello micro, proprio della singola sessione
di lavoro (Verganti, 2018), deve infine connettere i diversi registri di fun-
zionamento dell'azione didattica, deve creare uno spazio didattico nuovo ed
esclusivo per favorire 'incoatro ¢ 'allinecamento tra il teaching ¢ il lear-
ning.

La dimensioac del Terzo Spazio interessa anche la necessaria ibridazio-
ne tra teoria ¢ pratica (Flessner, 2014) che  corsi universitart readono oggi
necessaria. Infine il campo delle tecnologic per 1'appreadimento rappresen-
ta uno dei coatesti prioritan entro cul riflettere sul Terzo spazio. La connes-
sione tra tecnologic sociali ¢ teenologie didattiche crea spazi terzi tra istitu-
ziopale ¢ non istituzionale, wra dimensioni pubbliche ¢ dimensioni private
(Azen & Dalsgaard, 2016); la modalitd blended intesa sia in orizzontale,
come coancssione tra spazio fisico ¢ spazio virtuale, sia verticale, come
altermanza tra presenza in aula ¢ accesso da casa o da altri lvoghi noa depu-
tati all’apprendimento, esplora nuove dimensioni onlife in cui situare il
processo di insegnamento-apprendimento accogliendo istanze sociali, cco-
nomiche, politiche legate all'accessibilitd ¢ all'inclusivitd {Timm-Bottos &
Reilly, 2015). Infine, sul piano pedagogico, il Terzo Spazio offre alla didat-
tica una prospettiva di reciprocitd ¢ cooperazione che ben si adatta social-
mente alle prospettive globali, multiculturali ¢ multiidentitarie proprie della
contemporaneitd (Ruggiano, Schmidt & Finkbeiner, 2006).



2. Nuove metodologie di apprendimento e nuovi
approcci alla valutazione

di Lorella Giannandrea

2.1 Metodologie di apprendimento attivo

Sempre pid spesso nella scuola ¢ nella societd viene richiamata la neces-
sitd di coinvolgere gli studenti in processt di apprendimento pill partecipari
¢ attivi, per nspoadere al disinteresse ¢ alla passivitd che connotano la vita
degli studenti nelle classi scolastiche ¢ universitarie. Una possibile risposta
all'esigenza di formazione che viene da una societd fatta di cambiamenti
sempre pid rapidi ¢ di conoscenze che invecchiano rapidamente, pud essere
quella di una diversa concezione dell’appreadimento, non pil inteso esclu-
sivamente come sapere da acquisire, ma visto come un processo di sviluppo
di individui creativi, autonomi, liberi, responsabili. L'acquisizione delle
conoscenze diventa allora un clemento importante all'interno di un guadro
complesso, ma non 'unico fattore da tenere in considerazione guando si
parla di apprendimento; entrano in gioco lo sviluppo di capacitd soggettive,
la riorganizzazione del rapporto con il mondo ¢ com gli altr,
I"accrescimento dell’esperienza personale. Molte ricerche (2 partire da Bru-
ner, 1966) sottolineano come i processi di cambiamento st inneschino in-
tervenendo sulla cultura dello studente, promuovendo 1'autodeterminazione
¢ "autogestione ¢ coinvolgendo 1'essere umano nella sua interezza, sotto il
profilo cognitivo, affettivo, psicomotorio. Sulla stessa linea le ricerche sulla
didattica enattiva (Rossi, 2011) evidenziano il ruolo del corpo ¢ dell'azione
net processi di appreadimento, mettendo in evidenza che la dimeasione
incamata dell’apprendimento costituisce un presupposto irrinunciabile per
un'azione didattica efficace.



Secoando la teoria dell’azione, 'apprendimento ¢ allora una «irasforma-
zione di attivitd che si produce in conseguenza di una praticas (Durand &
Poizat, 2017, p.38). Ogni volta che st agisce si apprende sempre qualcosa di
nuovo, mentre, allo stesso tempo, st fa sempre qualcosa ogni volta che si
apprende. L'attivitd pud essere analizzata attraverso due tipologie di tra-
sformazione: "appropriazione ¢ |'individuazione.

L'appropriazione ¢ il processo attraverso cui 'attivitd assorbe elementi
significativi ¢ assume le proprictd di questi clementi (Theurcau, 2001). 11
soggetto che apprende sperimenta il processo di appropriazione a tre livelli:
nispetto alla sitwazione, rispetto al proprio corpo, rispetto alla cultura di ap-
partenenza. L'integrazione rispetto alla situazione (in-situazione) prevede
un cambiamento di stato dell’ambiente, prima percepito come noa pertinen-
te ¢ successivamente compeeso come clemento costitutivo della situazione
dell’attore. L'integrazione rispetto al corpo (in-corporazione) fa si che gli
clementi estemi vengano utilizzati come mezzi di azione, di percezione ¢ di
pensicro.  L'integrazione rispetto  alla culture di  appartenenza  (in-
culturazione) trasforma guesti elementi in strumenti costitutivi della cultura
dell’attore ¢ della sua comunitd.

Il secondo clemento, I'individuazione, ¢ un fenomeno che struttura il
soggetto attraverso processi di auto-costruzione (Simondon, 2001). In altre
parole, non ¢ possibile pensare che esistz un soggetto gid dato che si adatta
ad un moado anch'esso gid dato, ma si tratta di concepire una successione
di fasi in cul un individuo possiede una serie di disposizioni ad agire, che st
concretizzano nel momento in cul agisce. Non pud esistere dunque una
traiettoria determinata ¢ univoca, ma una serie di passaggi che connettono
I"attore ¢ I'ambiente ¢ che generano il destino evolutivo del soggetto.

E nellz dialettica tra appropriazione ¢ individuszione che si sviluppa
I"attivitd umana, sempre incompiuta ¢ in divenire (Durand & Poizat, 2017,
p. 42).

La teonia dell’azione ¢ la prospettiva dell'enattivismo sopra descritre,
mettono in evidenza che "attenzione al fare, al corpo ¢ alla riflessione, gid
preseati nella cultura degli insegnanti ¢ tipici della tradizione
dell’attivismo, debbono essere inseriti in una contemporanca collocazione
che Ii metta in relazione con processi di immersione ¢ distanziamento, con
I'esperienza di mediazione che le nuove tecnologie propoagono ¢ con la
ricerca di una accresciuta consapevolezza che il contesto attuale richiede.
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2.2 Compiti autentici e embedded evaluation

Una nuova teoria dell’azione ¢ la prospettiva dell’enattivismo sopra de-
scritte, conducono ad un ripeasamento dell’agire didattico ¢, di conseguen-
22, a nuove modalitd di monitoraggio ¢ di valutazione degli apprendimenti.
Se si sostiene che I'attenzione al fare, al ruolo attivo dello studente, alla
corporeitd sono cifre determinanti dell'azione didattica, non si pud pensare
ad una valutazione che continui a focalizzarsi prevalentemente su una di-
mensione certificativa ¢ misurativa, basata sul controllo degli apprendimen-
ti. E necessario invece spostarsi su posizioni che vedono la valutazioae co-
me un'attivitd pervasiva ¢ continua, che interessa tutte le fasi del percoe-
so di apprendimento, a partire dalla definizione degli obiettivi, dalla formu-
lazione del progetro, dalla conduzione del percorso alle modalitd di accer-
tamento dei risultat raggiunti. L'idea che la valutazione sia 1'atto coaclusi-
vo di un percorso di apperendimento, volto esclusivamente ad accertare §
risultati raggiunti, lascia il posto a una visione integrata dell'assessment
come processo che influenza ¢ modifica il comportamento ¢ la percezione
di sé dello studente, ¢ che assume un ruolo chiave per raggiungere le finali-
td dei processi educativi. In questa direzione st colloca la riflessione sui
compiti di realtd e sui compiti “autentici”, che mirano a coinvolgere gli stu-
denti in attivitd sfidanti ¢ stimolanti, che li spingano ad claborare risposte
significative a problemi agganciati a contesti reali ¢ da loro considerati im-
portanti (Resnick, [987; Glatthom, 1999, Tessaro, 2014).

2.3 Nuovi approcci alla valutazione

Negli ultimi decenni la niflessione sulla valutazione ha fatto emergere
una serie di critiche nei confronti di una visione funzionalista, focalizzata
sulla dimensione del controllo ¢ della cenificazione degli apprendimenti. A
questa si contrappone la ricerca di una prospettiva capace di mettere in evi-
denza la dimensione pill costruttiva ¢ formativa delle attivitd di valutazione.
Stiggins (2002), commentando la crisi della valutazione nella scuola, intro-
duce una distinzione tra due approcct alla valutazione: la valutazione degli
apprendimenti  (assessment OF learning) ¢ una valutazione finalizzata
all'apprendimento (assessment FOR learning). E necessario superare |'idea
della valutazione come atto conclusivo di un percorso, che mira ad accerta-
re i risultati raggiunti, per spostarsi su una prospettiva che considera il valu-
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tare come un'attivitd pervasiva ¢ continua, che interessa tutte le fasi del
percorso, dalla definizione degli obicttivi ¢ delle attivitd di gestione
dell’azione didattice, fino alle modalitd di accertamento dei risultati rag-
giunti.

Secondo questa visione 'appeendimento ¢ un impegno dello studente a
costruire il senso dei concetti studiati, cercando di costruire relaziont ¢ le-
gami tra i saperi. Nei paragrafi che seguono saranno presentate alcune del-
le prospettive che si richiamano a guesti nuovi approcci: I"Assessment for
Leaming (AfL), il Leaming Oriented Assessment (LOA), il Sclf-directed
Leaming Assessment (SLOA), il Sustainable Assessment (SA).

2.3.1 Assessment for Learning (AfL)

La prospettiva dell’Assessment for Leaming nasce a metd degli anni
‘90, focalizzandost inizialmente nell'ambito scolastico per poi collocarsi
anche in ambito universitario con il tentativo di ripensare la valutazione in
vista del supporto ¢ del miglioramento dell'apprendimento (Sambell,
2011).

Nella formazioae universitaria, gli studenti spesso si trovano a dover as-
similare un certo corpus di conoscenze all’interno di una specifica area di-
sciplinare. La valutazione della capacitd di ricordare fatti memorizzati, tipi-
camente effettuata alla fine di un'unitd di studio, misurata attraverso un
giudizio o un voto, ¢ descritta come valutazione dell’apprendimento (AoL)
(Earl, 2013; Reddy et al., 2013). Secondo Dixon ¢ Worrell (2016), qualsiasi
modalitd utilizzata per ottenere una valutazione delle conoscenze degli stu-
denti in un determinato momento ¢ riconducibile all’ Assessement of Lear-
ning. Questa valutazione, gestita prevalentemente se noa esclusivamente
dal valutatore, lascia poco spazio al feedback ¢ alle indicaziont per il mi-
glioramento (Earl, 2013) ¢ viene vista dagli studenti con diffidenza ¢ timore
(Kvale, 2007). Sebbene da pil parti si metta in evidenza il fatto che gli
csami finali ¢ i test nona siano in grado di garantire forme di apprezzamento
di competenze esperte ¢ di capacitd complesse, molti nicercaton (Carless,
2015a; Earl, 2013; Kvale, 2007) sono concordi nell'affermare che in ambi-
to universitario I'AoL sia ancora la forma di valutazione pid presente ¢ dif-
fusa.

Secondo Mok (2013, p. 6), «¢ comprensibile che Mattenzione possa fa-
cilmente concentrarsi sui voti invece che sull'appeendimenton, perché net



sistemi educativi in cui la wvalutazione sommativa ¢ utilizzata principal-
mente a fini di selezione, ¢i sono molti perdenti ¢ solo pochi vincitorin. In-
trodurre una forte competizione nella classe porta ad un deterioramento del
clima nell’apprendimento ¢ ad una diminuzione della motivazione per
I"apprendimento futuro (Mok, 2013).

Una diversa forma di valutazione prevede la raccolta di dati per miglio-
rare i processi di appeendimento degli studenti. Si parla in questo caso di
Assessment for Leaming (Dixon & Worrell, 2016). Secondo la definizione
di Earl (2013, p. 27), I'"Asscssment for Leaming wsposta |'enfast dalla valu-
tazione sommativa alla valutazione formativa, dall'assegnare giudizi al
creare descrizioni che possono essere utilizzate nelle fasi successive di ap-
preadimentos. Lo scopo principale dell'AfL ¢ quindi di informare i docenti
su come il processo di apprendimento stia procedendo ¢ se siano necessarie
ulteriori azioni ¢ istruzioni, ¢, nello stesso tempo, informare gli studenti sul
livello raggiunto ¢ su come migliorare le loro prestazioni di apprendimento
(Slavin, 2012). Alcune ricerche (Earl, 2013; Dixon & Worrell, 2016) utiliz-
zano AfL ¢ valutazione formativa come se fossero sinonimi, ma Dylan Wi-
liam (2011) and Rick Stiggins (2005) cercano di differenziare le due moda-
litd di lavoro dal punto di vista della continuitd nel tempo ¢ della centratura
su studenti ¢ docenti. Stiggins (2005, p. 1-2) sostiene: «If formative as-
sessment is about more frequent, assessment FOR learning is about coatin-
vous. [f formative assessment is about providing teachers with evidence,
assessment FOR leaming is about informing the students themselves. If
formative assessment tells users who is and who is not meeting state stand-
ards, assessment FOR leaming tells them what progress cach student is
making toward meeting cach standard while the learning is happening -
when there’s still time to be helpfuls.

Pat-El, Tillema, Segers ¢ Vedder (2015), fomiscono una definizione
dell’ AfL che sottolinea che esso consiste nel fomire agli studenti il suppoe-
to per progredire dal loro livello attuale ai livelli successivi di apprendi-
mento, ¢ nel supportare | docenti ad adattare il loro insegnamento in base
alle informazioni raccolte dagli studenti.

L'idea che tutte le tipologic di valutazione dovrebbero primariamente
supportare lo sviluppo dell’appeendimento degli studentt ¢ alla base
dell’approccio denominato Leaming-Oriented Assessment (LOA) (Carless,
2015za). che sard presentato nel paragrafo successivo.
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2.3.2 Learning Oriented Assessment (LOA)

Carless (2015a) definisce il Learning Orniented Assessment (LOA) come
una prospettiva di lavoro in cui tutte i processi di valutazione dovrebbero
essere rivolt a supportare avanzamento dell’appeendimento dello studen-
te. Secondo questa definizione i1 LOA potrebbe nentrare zall'intermo
dell’approccio AfL (Sambell, McDowell & Moatgomery, 2013) descritio

nel paragrafo precedente.
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Fig. 2. Prircipi per |2 progettazione ¢ comgili seconcao il LOA framewark

Il LOA si sviluppa dalla percezione della necessitd di riequilibrare il pe-
so troppo rilevante assunto nella scuola ¢ nell’Universitd dalla valutazione
sommativa, ¢ si propone di implementare pratiche valutative orientate
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all'apprendimento (Carless, Joughin & Mok, 2006; Carless, 2014, 201 5a).
La struttura del LOA prevede 1'integrazione di tre elementi chiave: compiti
appropriati a questo approccio, sviluppo di una competenza valutativa,
coinvolgimento degli studenti in processt di feedback (Carless, 2015b, p.
963).

[ compiti ¢ le attivitd che gli studenti sono chiamati a svolgere rappre-
sentano 'aspetto pid rilevante di questo approccio. Come sottolinea lo stes-
so Carless (2015a), ¢ la consegna che determina I'impegno ¢ lo sforzo dello
studente ¢ per guesto motivo individua le carattenistiche che il compito do-
vrebbe possedere, suggerendo diverst principi per la progettazione ¢ la co-
struzione di queste attivitd (Fig. 2).

Il secondo elemento chiave ¢ lo sviluppo di una competenza valutativa.
Gli studenti dovrebbero essere in grado di autovalutarsi ¢ di valutare il la-
voro dei propri compagni, perché la capacitd di autovalutare il proprio
compito ¢ il primo passo che pud condurre &l miglioramento del compito
stesso. Solo se gli studenti hanno la possibilitd di discutere sui criteri, di
costruirli ¢ di analizzarli, saranno effettivamente impegnati nel migliora-
mento della qualitd del loro lavoro ¢ riusciranno a costruire una competenza
valutativa. Analizzare ¢ discutere esempi di lavoro di qualita, essere coin-
volti nel dialogo tra pari ed essere incoraggiati ad assumersi la responsabili-
13 dell’autovalutazione del lavoro in corso, sono attivitd che portano zllo
sviluppo di competenze valutative negli studeati (Carless, 2015a; Wiliam,
2011). Se la progettazione dell’attivitd ha una sua rilevanza nello sviluppo
delle competenze valutative degli studenti, @ maggior ragione la qualitd det
processt di valutazione influenzerd direttamente la capacitd di sviluppare
competenze valutative.

Il terzo elemento chiave, strettamente legato ai primi due, ¢ rappresenta-
to dal feedback. E importante infatti che gli studenti abbiamo chiaramente
compreso quale compito debbono svolgere ¢ guali elementi definiscono la
qualita del compito stesso perché altrimenti non sarebbero in grado di uti-
lizzare il feedback fonito dal docente (Carless, 201 3a). Per di pid, ricorda
Carless, se gli studenti non sono coinvolti ¢ non utilizzano il feedback per
modificare il compito ¢ per agire in prima persona, gli effenti
sull'apprendimento non saranno cosi rilevanti. Infine, 1'autore raccomanda
di progetare attivitd di feedback che siano integrate nell’attivitd quotidiana
della classe ¢ non solo previste al termine del completamento delle prove di
verifica finale di un compito o di un periodo scolastico.

35



Diversi autori (Earl, 2013; Reddy et al., 2015) sottolineano che I'Aal
stimola gli studenti & diveatare maggiormente attivi nelle attivita di valuta-
zione ¢ di monitoraggio del proprio apprendimento, attraverso processt di
autovalutazione, automonitoraggio, autoregolazione ¢ metacognizione. Ac-
canto zlla focalizzazione del ruolo centrale dello studente, troviamo una
valonzzazione del ruolo del docente, che agisce come guida e modello nel-
le attivitd di autovalutazione ¢ fornisce esempi ¢ buone pratiche di lavoro
per aiutare gli studenti a raggiungere gli obiettivi previsti. Earl ¢ Katz
{2006) forniscono un cleaco di azioni che il docente pud mettere in atto per
supportare 'autonomia ¢ la capacita di autoregolazione degli studenti:

- wfare modeling ¢ insegnare le abilita di autovalutazione;

- guidare gli studenti nella definizione degli obiettivi ¢ monitorare i loro
progressi verso di essi:

- fornire esempi ¢ modelli di buone pratiche ¢ lavort di gualita legati ai
risultati del curricolo;

- lavorare con gli student nello sviluppo di criteri chian che evidenzino
buone pratiche;

- guidare gli studenti nello sviluppo di feedback “intemi™ (cioé foeniti da
loro stessi) o meccanismi di automonitoraggio,

- fornire agli studenti opportunitd regolari ¢ stimolanti per esercitarsi in
modo che possano diventare autovalutatori sicuri ¢ competenti;

- monitorare i processi metacognitivi degli studenti ¢ il loro apprendimen-

10;

- fornire un feedback descrittivo,
- creare un ambiente in cut sia sicuro per gli studenti correre rischi ¢ dove

il supporto del doceate ¢ dei pari siz prontamente disponibiles (Earl &

Katz, 2006, p.41).

2.3.3 Self-directed Learning Oriented Assessment (SLOA)

A differenza del LOA, Mok (2013) propone ¢ descrive una serie di prati-
che di valutazione (SLOA) che non solo sono finalizzate all’appreadimento,
ma sono anche mirate a sviluppare negli student autonomia ¢ autodetermi-
nazione secondo i principi del Self-Directed-Leaming. Esso ¢ definito da
Knrowles come un processo in cut gli individui prendono 1iniziativa per dia-
gnosticare [ propei bisogni di formazione, per identificare gli obicttivi, le ni-
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sorse, le strategie e per valutare i risultati dell'spprendimento (Knowles,

1975).

La struttura del SLOA & costituita da tre componenti: Assessment of
Learning, Assessment for Leaming, Assessment as Learning (Mok. 2009),

E interessante notare che la componente di valutazione “tradizionale”,
denominata Assessment of Learning, non & assente, né sottovalutata. Viene,
anzi, vista come un elemento che va a rafforzare gl altri due, fomendo in-
formazioni sugli obiettivi da raggiungere e sull'eventuale distanza presente
tra il livello raggiunto dagli studenti ¢ gli obiettivi previsti.

Naturalmente, nella struttura complessiva del SLOA un ruolo centrale &

giocato dall Assessment for Learning, attraverso la costruzione condivisa di
criteri per un percorso di apprendimento di successo. Inoltre, & prevista
un'attenzione specifica al feedback, che viene progettato sulla linea di que-
ste domande (Mok, 2000, pp.15-16):
1. Quali sono gli obiettivi che intendiamo raggiungere? Cosa vogliamo
ottenere? Come sappiamo di aver imparato? Nel nspondere a questa
domanda, 'insegnante condivide 1 criteri di apprendimento con gli stu-
denti.
A che punto siamo del processo di apprendimento? Con guesta domanda
31 cerca di accertare le conoscenze pregresse per collegarle con i nuovi
apprendimenti, ma si intende anche svolgere un monitoraggio costante
durante il percorso di apprendimento. Gli studenti sono coinvoltt in un
dialogo continuo per comprendere la situazione in cui si trovano, per
identificare misconcezioni, per ricevere informazioni sui loro pressi ¢
sull’efficacia delle strategie messe in atto.

3. C'¢ una differenza tra gli obiettivi desiderati e 1 risultati raggiunti? Que-
sta domanda fondamentale pud essere ampliata chiedendo dove sia la
differenza, perché si ¢ formata questa differenza e, soprattutto, come sia
possibile recuperare e superare il divano tra Uobiettivo da raggiungere ¢
il risultato effettivamente conseguito.

Nel framework SLOA, gli studenti riflettono sulle prove di apprendi-
mento in cui sono coinvolti e sui nsultat delle attivitd svolte. Il processo di
valutazione richiede agli studenti capacitd di definire gli obiettivi, moaito-
rare © progressi, capacith di autovalutazione ¢ di valutazione tra pani det
nsultati.  Richiede inoltre l'automotivazione di fronte alle difficoltd,
I"autoregolamentazione e la capacitd di progettare un cambiamento al fine
di miglioeare "apprendimento.

o
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Secondo Mok (2009) il docente che vuole adottare la prospettiva del
Self-directed Leaming Oriented Assessment dovrebbe porsi delle domande
che ortentano il percorso di progettazione delle artivitd:

Come promuovere la metacognizione negli studenti?
Come generare ¢ sostenere la motivazione all'apprendimento?
Come interionizzare i controlli motivazionali?

Gli strumenti per mettere in atto questa prospettiva sono |'azione di mo-
deling dell’insegnante, il feedback verbale o scritto fomito dall’insegnante
senza |'attribuzione diretta del voto, il registro dellapprendimento e 1 dian
autoriflessivi. Lo scopo di questi strumenti e delle strategie sopra indicate &
quello di suscitare la riflessione da parte degli studenti, per rendere esplicit
I processi taciti e spesso inconsapevoli, facendo in modo che essi possano
avere accesso a questi processi anche in una fase successiva (Black & Wi-
liam, 2009; Vermeer, Boekaerts & Seegers, 2001).

Anche la componente di Assessment as Learning & presente nel frame-
work SLOA, come sostiene Mok (2009, p. 26) «conceptualises assessment
ay leaming as the engenderment of students into self-directed learners
through reflecting on evidence of learning generated from assessment activ-
itiesyn. Ogni studente ¢ tenuto a assumerst la responsabilith del proprio ap-
prendimento. La capacith di definire gli obiettivi, compiere un automonito-
raggio det processi, di utilizzare il self e peer assessement, la motivazione
intriseca, ¢ |'autoregolazione come strumenti per la costruzione di nuovi
apprendimenti sono caratteristiche costitutive dell’ Aal.

2.3.4 Sustainable Assessment (SA)

Nei primi anni 2000, Boud individua la valutazione come una compe-
tenza fondamentale del lifelong learning ¢ conia il termine “Sustainable
Assessmens”™ (Boud, 2000, Boud & Seler, 2016) per indicare che
I'educazione dovrebbe essere valutata in base all'impatto che potrd avere
sulla realtd futura e non solamente basandosi sulle conseguenze ¢ sui risul-
tati immediati.

Per affrontare con successo le sfide poste dalla societd e per essere li-
Sfelong learners & necessario essere anche lifelony assessors, essere ciod in
grado di stimare, avere dei criteri per valutare le situazioni, comprendere 1
feedback che vengono dal contesto e interpretare questi feedback per risol-
vere | problemi e affrontare 1 compiti proposti dall'ambiente ¢ dalle circo-



stanze. I possesso di gueste competenze autovalutative non si acquisisce in
un singolo corso o in un csame universitario, ma deve essere formato in
periodi lunghi ¢ frutto di un lavoro pervasivo ¢ continuo. La formazione
universitaria dovrebbe garantire agli studenti Uopportunitd di prendere par-
te attiva ai peocessi di valutazione, sviluppando in questo modo forme di
literacy valutativa in ciascun ambito disciplinare, cosi da giungere a pro-
durre giudizi pertinenti ed efficaci sui propri ¢ altrui apprendimentt ¢, fon-
damentalmente, migliorare le propric performance formative ¢ professiona-
li artraverso |'attivazione di processi di autoregolazione ¢ autovalutazione
(Kaplan et al, 2013; Nicol, Thomson & Bresling, 2014). All'interno di
quest’ultima prospettiva, alcuni autori mettono in luce 'esigenza di “porre
la valutazione in mano agli studenti™ (Nicol, Thomson & Breslin, 2014),
strategia volta a renderli maggiormente autonomi nei processi valutativi. In
questa direzione, il ragionamento si focalizza sul fatto che qualors gli stu-
denti continuino a rimancre passivi, o pil precisamente, dipendenti dai do-
centi, rispetto alla valutazione della gualita del proprio lavoro ¢, di conse-
guenza, dei propri apprendimenti.

In un receate lavoro, Boud definisce i principi di un percorso di valuta-
zione sostenibile a partire da una seric di riflessiont tatte da Black ¢ Wi-
liam (1998a; | 998b):

- & necessario definire una struttura di riferimento basata su chian criteri o
standards condivisi con gli studenti;

- Dbisogna essere convint che tutti gli studenti possono avere Successo ¢
migliorare;

- considerare che 'appreadimento pud essere influenzato dalle conceziont
che gli studenti hanno delle proprie capacitd,

- potrebbe essere utile separare il feedback dall’assegnazione dei voti,

- il focus della valutazione dovrebbe essere sull’apprendimento ¢ non sul-
la performance;

- lo sviluppo della competenza autovalutativa & essenziale,

- deve essere incoraggiata la valutazione tra pari ¢ la riflessione;

- perché la valutazione sia effettivamente formativa deve essere utilizzata,
cioé bisogna fornire agli studenti il tempo per utilizzare il feedback per
migliorare il proprio lavoro,

- per implementare peatiche di valutazione formativa non ¢ sufficiente
modificare gualche strumento di valutazione, ma ¢ necessario riproget-
tare le attivita di insegnamento ¢ appreadimento.
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In conclusione 1'autore ricorda che, se ['obiettivo ¢ quello di formare gl
studenti per una leaming society, non possiamo solo costruire buone moda-
litd di valutazione formartiva, ma ¢ necessario trovare nuove modalitd per
introdurre un modo di pensare alla valutazione formativa in tutti i processi
di apprendimento (Boud, 2000).
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3. Una nuova cultura del feedback nella didattica
universitaria

3.1 Uno sguardo alla storia della ricerca sul feedback

La ricerca sul feedback ha sicuramente una lunga storia, Burke ¢ Pieterick
(2010) fanmo risalire © primi studi al 1901 con la Legge dell'effetto di
Thomdike che vedeva il feedback come «conoscenza dei risultati ¢ rinforzo
della risposta giustan (McKeachie, 1974, p. 7). Le Leggi dell ‘apprendimento
di Thoendike hanno poi aperto la strada a tutta una successiva serie di ricer-
che sul feedback guidate da Skinner (1938) che con lo studio sull'istruzione
programmata ha integrato alle peecedenti ricerche di Thomdike
I'immediatezza del feedback ¢ ha proposto di guidare gli allievi attraverso
piccoli step successivi fornendo loro delle indicazioni che aveebbero pro-
gressivamente modellato il comportamento ¢ rafforzato le risposte deside-
rate. Turtti questi studi cocreati con la prospettivea comportamentista, ¢ la
gran parte della ricerca dell'epoca, consideravano quindi il feedback come
un rinforzo ed elemento di motivazione.

Negli anni "70 la visione del feedback come rinforzo inizid ad essere
messa in discussione ¢ 'attenzione comincid a spostarsi sul processo,
sull'analisi delle funzioni di base del feedback, su come influenza i processi
cognitivi ¢ metacognitivi ¢ sul fatto guindi che il feedback dovesse essere
elaborato, secondo la prospettiva dell’claborazione delle informazioni. La
prospettiva era quella di indagare come Uinformazione venisse claborata ¢
si collegava al fatto che gli insegnanti/tutor inviano agli studenti messaggi
di feedback sui loro punti di forza ¢ di debolezza, messaggi che sono deco-
dificati ed utilizzati dagli studenti stessi. Questa prospettiva cognitivista
“information-process” ha messo in risalto quindi il ruolo informativo ma
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anche guello direttivo del feedback, dando importanza al ruolo di un inse-
gnante/esperto che fomisce delle informazioni ad uno studente passivo, in
una logica prevalentemente trasmissiva del feedback (Evans, 2013), con-
centrando 'attenzione pid sul processo di trasmissione nello sviluppo del
feedback, che sul processo di ricezione ¢ comprensione da parte degli stu-
denti. In questa concezione vieane implicitamente assunto che i commenti
dell’insegnante/esperto siano correttamente ¢ immediatamente comprest
dagli studenti che si pensa sappiano anche come utilizzarli, una concezione
potremo dire idealizzata che andrd a contraddistinguere quello che in questi
anni ¢ stato concettualizzato come un vecchio paradigma del feedback ¢
che ha tra 1'altro richiesto di porre 1'attenzione sull'importanza di appro-
fondire ed analizzare la concezione che gli studenti hanno del feedback.

Burke ¢ Picterick (2010) segnalano come in un certo senso la ricerca an-
che recente non ha comungue smesso di fare riferimeato alla teoria
dell’claborazione delle informazioni, specialmente per capire quali tipi di
feedback siano pil efficact nei processi di apprendimento, tuttavia negli
ultimi anni sempre pid stiamo assistendo ad un ulteriore spostamento
dell’attenzione verso una logica del feedback che accoglic una prospettiva
costruttivista dell’apprendimento (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006). Tale
approccio sottolinea come la conoscenza non ¢ estema al soggetto ma co-
struita in relazioae alle precedenti esperienze, credenze, modi di pensare
tramite una personale riclaborazione del mondo operatz in contesto da chi
apprende. In 12l senso inizia a cambiare anche il modo di approcciarsi al
feedback che non € pid considerato solo “feedback on learning” ¢ quindi un
feedback sull’apprendimento, ma sempre pil viene approfondita, in un per-
corso di studi certamente non lineare, la prospettiva di un “feedback for
learning” che guarda al feedback per I'apprendimento ¢ che pone al centro
del processo di feedback lo studente ¢ il suo ruolo attivo nel comprendere
ed agire in modo sempre pid autonomo ed autoregolato (Burke & Pieterick,
2010).

Una riflessione su come la ricerca si ¢ approcciata storicamente al con-
cetto di feedback ¢ stata condotta anche dagli australiani David Boud ed
Elisabeth Molloy (2013) che osservano come la nozioae di feedback corret-
tivo cra un’idea chiave durante la rivoluzione industriale dove il feedback
cra collegato al motori, ai sistemi meccanict che potevano essere regolati
monitorando gli output ¢ reinserendo tali informazioni nel sistema per con-
wrollarlo, quindi sostanzizlmente si trattava di informazioni che un sistema
utilizzava per fare modifiche ¢ aggiustamenti in vista del raggiungimento di



un obiettivo. Molto simile era ['approccio in biologia in relazione
all’adattamento degli organismi in situazioni di condizioni mutevoli, ma gl
studiosi australiani segnalano come queste idee sul feedback non vennero
di fatto prese in considerazione in ambito didattico almeno fino alla meta
del ventesimo secolo. Gli insegnanti storicamente hanno corretto i lavori
degli studenti senza una specifica concezione o teoria a proposito del feed-
back e 1 primi approcci, coerentemente con quanto esplicitato sopra, riman-
davano ad una situazione in cui gl studenti ottenevano informazioni sul
loro progresso in modo da applicarsi di pii se i risultati non erano stati
buoni. Una concezione del feedback che aveva quindi una particolare enfasi
sul comportamento e si concentrava sul fornire informazioni su prestazioni
osservabili, per correggerle, evitando di considerare ogni funzione di rifles-
sione interna o di autovalutazione. Un altro contributo allo sviluppo della
nozione di feedback ¢ stato dato dagli studi sulla cibernetica dove Wiener
segnalava ad esempio che il feedback «is the control of a system by reinser-
ting into the system the results of its performance. If these results are mere-
ly used as numerical data for criticism of the system and its regulation, we
have the simple feedback of the control engineer. If, however, the infor-
mation which proceeds backwards from the performance is able to change
the general method and pattern of the performance, we have a process
which may very well be called learning» (Wiener, 1954, p. 71). Boud e
Molloy considerano particolarmente singolare il fatto che quando alla fine
il feedback ¢ entrato a far parte delle pratiche didattiche, lo si € utilizzato in
senso prevalentemente pre-industriale, indicando le informazioni fornite
agli studenti con I'intento di influenzare il loro comportamento, ma senza
alcun controllo sul fatto che le informazioni venissero effettivamente utiliz-
zate, ed ecco che il feedback ¢ diventato sinonimo di qualcosa che viene
detto “as telling”, ovvero di informazioni che il docente fornisce in modo
unidirezionale allo studente per produrre un cambiamento delle prestazioni
dello studente. Non veniva posta attenzione al monitoraggio del lavoro de-
gli studenti per capire se il feedback era stato utilizzato e applicato in un
successivo compito portando un miglioramento e se inoltre avesse consen-
tito al docente stesso di rivedere il percorso apportando delle modifiche alla
progettazione e al suo modo di proporre il compito successivo, ovvero, se
un ciclo del feedback fosse stato completato. Boud e Molloy definiscono
questo processo dove un ciclo di feedback ¢ completato “in senso ingegne-
ristico” come “Feedback Mark 17, ma sottolineano anche che questo mo-
dello & connesso ad un paradigma ancora trasmissivo del feedback, ad una
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visione limitata dell’apprendimento che ha un focus circoscritto ai compiti
di un corso, al fatto che si presuppone che gli studenti chiedano ad altri di
individuare le informazioni di cui hanno bisogno in una sorta di costante
dipendenza dai docenti, un modello che si, prevede e controlla che
I'informazione sia ricevuta e agita e quindi il ciclo completato, ma che, ol-
tre ad essere non sempre sostenibile in classi numerose (anche se oggi le
tecnologie in questo possono essere una risorsa), richiede necessariamente
di andare oltre e considerare finalmente il ruolo centrale degli studenti co-
me agenti del loro apprendimento, che progressivamente diventano sempre
pit autonomi e sono in grado di autoregolarsi, muovendo quindi verso il
“Feedback Mark 2". Il “Feedback Mark 2" mantenendo 1'idea del comple-
tamento del ciclo del feedback, propone alla ricerca sul feedback di consi-
derare un modello di feedback sostenibile e iterativo che si sviluppa nel
tempo, che considera come elementi chiave il ruolo degli studenti e cio che
portano nel processo, il curricolo e I'ambiente di apprendimento. Se tale
modello considera gli studenti attori e costruttori della propria conoscenza,
allora il feedback non € pii un mero meccanismo di controllo pensato da
altri per agire sulla performance immediata degli studenti, ma un processo
utilizzato dagli studenti stessi per facilitare il loro apprendimento, non solo
presente, ma anche futuro, in cui sono attivi nel cercare, utilizzare e genera-
re 1l feedback in un ciclo riflessivo, ricorsivo e orientato all’autoregolazione
futura (Boud & Molloy. 2013).

3.2 Dal feedback come informazione al feedback come
processo

Il modo in cui si possa definire il feedback ¢ stato ed é tuttora oggetto di
studio nella didattica universitaria e ad oggi non abbiamo una definizione
univoca e concordata proprio perché il modo in cui lo interpretiamo ¢ for-
temente connesso a come intendiamo il processo di insegnamento-
apprendimento, al ruolo e alla visione di studente e di docente che abbiamo,
alla nostra concezione di conoscenza e di come si costruisce.

Come sottolineano Steen-Utheim e Witteck (2017, p.1) 1l feedback «is a
complex and multi-layered concept» ed il suo ruolo nel processo di inse-
gnamento-apprendimento ha visto nel tempo un sostanziale cambiamento
di paradigma.
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E importante sottolineare che il significato che attribuiamo al feedback
dipende fortemente dal senso che attribuiamo alla conoscenza. Come evi-
denziano Rossi e colleghi (2018) ¢ coerentemente con quanto proposto nel
primo capitolo, s¢ la conoscenza ¢ intesa come un corpus prevalentemente
chiuso, gid validato ¢ definito, un corpus quindi “da acquisire”, 1l feedback
sara orientato a controllare la corrispondenza tra il sapere sapiente e cio che
lo studente ha compreso ¢ il ruolo del docente sara prevalentemente quello
di controllare che tale acquisizione/sovrapposizione sia avvenuta. Se la co-
noscenza ¢ intesa invece come un oggetto fluido, liquido, una rete di signi-
ficati, una rete di frammenti cognitivi, esperienziali, emotivi, estetici, che si
costruisce ¢ arricchisce in relazione all’interazione costante e reciproca che
avviene tra docente ¢ studenti in un determinato contesto, allora il feedback
potra essere inteso come un processo che ha un ruolo predittivo ¢ di antici-
pazione, che interagisce con le dimensioni disciplinare, interpersonale e
intrapersonale ¢ va oltre 'esserc meramente un c¢lemento a supporto
dell’acquisizione della conoscenza, per diventare un elemento fondamenta-
le per la costruzione attiva ¢ interattiva della conoscenza ¢ della rete di si-
gnificati (Rossi et al., 2018).

In linea con quanto gia anticipato a proposito dei primi studi sul feed-
back, va da subito evidenziato che una defimizione ¢ concezione molto dif-
fusa di feedback lo considera «as information provided by an agent (e.g.,
teacher, peer, book, parent, self, experience) regarding aspects of one’s per-
formance or understanding» (Hattie & Timperly, 2007, p. 81), ovvero come
una seric di informazioni fornite sugli aspetti della performance o della
comprensione. Seppur questa definizione rimandi a come tradizionalmente
¢ comuncmente docenti ¢ studenti intendono 1l feedback, ¢ una modalita di
interpretare 1l feedback che presenta dei limiti, perché se da un lato gli stu-
denti hanno certamente bisogno di informazioni circa le loro performance
per migliorare, dall’altro mettere in atto efficaci processi di feedback signi-
fica anche offrire agli studenti motivazioni ¢ tutta una serie di opportunita
che consentano loro di interpretare ¢ dare senso ai commenti di feedback in
modo da utilizzarli attivamente ¢ produttivamente per i1l miglioramento pre-
sente ¢ futuro e per I"autoregolazione (Winstone & Carless, 2019), ed ¢ im-
portante considerare tutti gli elementi che interagiscono in modo interattivo
nella costruzione di reti di significato in un ecosistema formativo comples-
so che sostiene ¢ consente processi trasformativi attraverso la realizzazione
di cicli di feedback dinamici che coinvolgono tutti gh attori ¢ 1'ambiente
stesso.
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La recente letteratura sul feedback nell’Higher Education (Boud & Mol-
loy, 2013; Carless & Boud, 2018; Winstone et al., 2017a; Carless & Win-
stone, 2020; Molloy, Boud & Henderson, 2020; Boud & Dowson, 2021), s1
¢ percid sempre pit concentrata su quello che gli studenti fanno con 1 mes-
saggl di feedback, come si attivano, come interpretano ¢ usano queste in-
formazioni ricevute dai docenti, dai pari, o a partire dai processi di autova-
lutazione in cui sono coinvolti, cercando di cogliere quali opportunita pos-
sono essere offerte agli studenti per applicare il feedback nella gestione di
compiti presenti ¢ futuri in vista di un miglioramento continuo ¢ promuo-
vendo I'autoregolazione ¢ lo sviluppo di traiettoric di apprendimento utili
non solo nell’immediato ma anche oltre il percorso universitario.

Provando a descrivere questo complesso costrutto, possiamo considerare
il feedback con Winstone ¢ Carless «as a process whereby students are pro-
active in seeking, making sense of, and using comments on their perfor-
mance or their approaches to learning» (Winstone & Carless, 2019, p. 6).

Boud ¢ Molloy gia nel 2013 specificano infatti che 1l «feedback i1s a
process whereby learners obtain information about their work in order to
appreciate the similaritics and differences between the appropriate stand-
ards for any given work, and the qualitics of the work itself, in order to
generate improved work» (Boud and Molloy 2013, p. 6) andando quindi a
sottolineare gli aspetti processuali ¢ di miglioramento, ed ancora, Carless ¢
Boud nel 2018 sottolincano che ¢ un processo «through which leamers
make sense of information from various sources and use it to enhance their
work or leamning strategies» (Carless & Boud, 2018, p. 1) ¢ nel 2019 Hen-
derson ¢ colleghi considerano il feedback «as processes where the learner
makes sense of performance-relevant information to promote their leamn-
ing» (Henderson et al., 2019a, p. 268). Come segnalano Grion ¢ Serbati
(2019) richiamando gli studi di Sadler (1989) ¢ Black ¢ Williams (2009), il
feedback costituisce «un processo in cui gli studenti ricevono informazioni
circa la qualitd di un proprio prodotto, generato dalla comparazione tra il
prodotto stesso ¢ uno standard atteso di qualita, in direzione di un futuro
cambiamento ¢ miglioramento del prodotto stesso, riducendo il gap tra la
performance in atto ¢ quella attesa» (Grion & Serbati 2019, p. 81).
Un’informazione che in tale processo ¢ secondo questa prospcttlva puo
essere utilizzata dagll studenti per confermare, modificare ¢ integrare, ri-
formulare le proprie conoscenze, che fornisce indicazioni su quali azioni
intraprendere, verso una traiettoria di sviluppo del proprio apprendimento
(Ibidem).
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Una prospettiva del feedback che sposta quindi I'attenzione verso gli stu-
denti ¢ sottintende che gli studenti stessi assumano un ruolo attivo per cercare
informazioni, attribuirgli un senso ¢ intraprendere compiti successivi, per
permettere la traduzione in pratica della conoscenza appena costruita.

Come anticipato, tradizionalmente perd molti studi si sono concentrati
maggiormente sul ruolo del docente o di chi formisce 11 feedback, sul mes-
saggio di feedback in sé, cercando di classificare 1l feedback, identificando
quindi quelle azioni che I'insegnante intraprende per rendere il feedback
efficace, analizzando le tipologie di feedback che sono significative per
"apprendimento, con particolare enfasi quindi su chi fornisce 11 feedback ¢
su cosa si focalizza 1l feedback (Serbati, Grion & Fanti, 2019), ovvero un
modo di considerare il feedback coerente con un paradigma prevalentemen-
te trasmissivo ¢ che come vedremo pit avanti, negli ultimi anni ¢ stato in-
tegrato da un nuovo paradigma pit centrato sul processo di apprendimento
nel suo complesso ¢ che ci consentira di sviluppare ulteriormente la nostra
attenzione verso un approccio sempre piu interattivo ¢ integrato in un eco-
sistema formativo complesso. Serbati, Grion ¢ Fanti (2019) ci segnalano
infatti tutta una serie di studi che assumono questa prospettiva piu tradizio-
nale come ad esempio gli studi sugli clementi che possono caratterizzare 1
commenti di feedback dati dai docenti agli studenti condotti da Brown,
Gibbs ¢ Glover nel 2003 ¢ poi ripresi da Orsmond ¢ Merry nel 2011 e che
delineano nei commenti questi principali elementi: I'identificazione di erro-
ri; I'apprezzamento; la correzione degli erron; la spiegazione di incompren-
sioni; la dimostrazione della pratica corretta; il coinvolgimento degli stu-
denti in processi di pensiero; il suggerimento di ulteriori approfondimenti;
la giustificazione del voto finale; il suggerimento di approcei per futun
compiti da svolgere (Serbati, Grion & Fanti, 2019; Brown, Gibbs, & Glo-
ver 2003; Orsmond & Merry 2011). Ed ancora Brown ¢ Glover nel 2016
propongono cinque categoric di feedback relative ai compiti di area scienti-
fica declinandoli in commenti sul contenuto della risposta degli studenti
collegati alla conoscenza e alla comprensione degli argomenti; commenti di
supporto alla costruzione di appropriate abilitd da parte dello studente;
commenti che incoraggiano attivamente ulteriore apprendimento; commen-
ti che offrono una valutazione qualitativa della performance dello studente
¢ che lo motivano; commenti che offrono valutazione qualitativa della per-
formance ma che possono demotivare lo studente (Serbati, Grion & Fanti,
2019; Brown & Glover 2006). Hatty ¢ Timperly (2007) focalizzandosi sul
contenuto del messaggio di feedback, propongono gquattro livelli di feed-
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back. Il primo ¢ quello sul compito ovvero su come ¢ stata realizzata
I"attivita prevista dove si mettono in risalto le risposte giuste/sbagliate e che
ha una funzione correttiva, prevalentemente legata all™oggi” ovvero solo
allo specifico compito preso in esame ¢ non a possibili ricadute su prove
future. Vi ¢ poi un secondo livello di feedback suil processi attivati nella
risoluzione del compito, quindi sugli elementi che intercorrono alla formu-
lazione di strategie utilizzate dagli studenti ed alla loro correzione. Un terzo
livello di feedback ¢ quello per !'auto-regolazione ovvero uno stimolo per
gli studenti a riflettere ¢ ad utilizzare ¢ individuare le informazioni impor-
tanti per agire. Infine 1'ultimo livello di feedback individuato € guello sul sé
in quanto persona ovvero nella formulazione di un giudizio sul prodotto o
sull autore del prodotto che non offre perd informazioni sul compito e che €
spesso inefficace e controproducente (Serbati, Grion & Fanti, 2019; Hattic &
Timperley, 2007). Altri studi (Gibbs, Simpson & Macdonald, 2003) hanno
focalizzato la loro attenzione su come analizzare ¢ quindi proporre un feed-
back efficace, evidenziando condizioni quali la tempistica ¢ I'importanza di
un feedback rapido, frequente, focalizzato sull’apprendimento ¢ non neces-
sariamente sui voti, che sia collegato agli obiettivi didattici ¢ coerentemente
ai criteri di valutazione, ma anche comprensibile ¢ che abbia la prospettiva
del miglioramento del lavoro degli studenti (Grion & Serbati 2019). Vi so-
no poi progressivamente studi che iniziando a spostare il focus anche verso
lo studente ¢ 1l processo di apprendimento, tentano di elaborare dei principi
per formire un “good” feedback, come quelli di Nicol ¢ McFarlane-Dick del
2006 che ci dicono che un buon feedback chiarisce cosa ¢ una buona per-
formance; facilita autovalutazione e riflessione; offre informazioni di quali-
ta agli studenti; incoraggia il dialogo con il docente e con 1 par; incoraggia
motivazione ¢ autostima; offre opportunita per colmare il gap verso la per-
formance attesa; offre al docente informazioni per adattare il percorso di-
dattico (Grion & Serbati 2019; Nicol & MacFarlane-Dick, 2006).

Anche se lo studio di Nicol ¢ Mcfarlane-Dick (2006) gia si orienta verso
una nuova prospettiva con la quale guardare al feedback e sicuramente vi
sono molti altri contributi su tale tematica, una gran parte degli studi sul
feedback si € quindi tradizionalmente concentrata sul feedback prevalente-
mente a una direzione, con una particolare attenzione al soggetto che offre
il feedback, al feedback in sé come prodotto, commento. Il feedback ¢ stato
considerato prevalentemente come messaggio, come trasmissione di infor-
mazioni da un soggetto ad un altro.
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Minore attenzione ¢ stata posta al feedback come processo interattivo,
dizlogico, come processo in cui ¢ importante la capacitd dello studente di
cogliere, interpretare ed utilizzare il feedback per il proprio percorso di co-
noscenza ¢ miglioramento che vada anche oltre il compito immediato o lo
specifico percorso universitario ¢ in cui sono importanti le interazioni stes-
sc tra il doceate ¢ gli studenti nell'ambicate di apprendimento ¢ in cui &
prevista una co-costruzione di significato che promuove |'autoregolazione
verso il miglioramento futuro ¢ la progressiva autonomia dello studente.

3.3 Vecchi e nuovi paradigmi del feedback: verso un ap-
proccio “learning-centred”

Progressivamente quindi negli ultimi anni gli studi sul feedback hanno
iniziato a dare meno rilevanza al feedback come commento ¢ si sono sem-
pre pil orientati sull'analisi del processo di feedback, ad indagare come ¢
sc il feedback possa essere compreso, interpretato, analizzato ¢ utilizzato
nella traiettonia di sviluppo dell'apprendimento ¢ guindi anche in una pro-
spettiva di lungo termine che porta gli studenti a riflettere, agire, autorego-
larst in modo sempre pid autonomo. Si ¢ via via assunta una prospettiva del
feedback pil dizlogica ¢ interattiva che non si concentra solo su come mi-
gliorare il contenuto del feedback affinché sia efficace ¢ chiaro, ma si foca-
lizza su cosa lo studente comprende del feedback, come lo interpreta in
modo attivo ¢ lo utilizza in relazione al compito ¢ alla propria conoscenza,
per sviluppare autonomia ed autovalutarsi, formulare giudizi, cid anche in
una logica di co-costruzione di significato con il docente ¢ con | pari.

Uno degli aspetti centrali per superare un paradigma trasmissivo del
feedback verso uno pid focalizzato sull’apprendimento ¢ certamente rico-
noscere che 1 processi di feedback non possono essere realizzati appicno
senza il coinvolgimento attivo degli studenti.

E ceramente nel momento in cui uno studente riceve un feedback, a
prescindere dalla fonte ovvero da chi lo riceve o dallo strumento utilizzato,
deve essere in grado di decodificarlo ¢ interpretarlo, attribuirgli un signifi-
cato, compararlo con il progrio lavoro ¢ identificare le aree di miglioramen-
to su cui riflettere ¢ agire per poi trasferire guanto appreso anche in alui
contesti {Grion & Serbati, 2019).

Come segnalano Winstone ¢ Carless (2019) molti studi che negli ultimi
anni si sono interessati di feedback nella didattica universitaria si aprono
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segnalando un dilemma, ovvero nonostante sia noto che un feedback di
qualitd influenza in modo significativo apprendimento degli studenti,
{Hattic & Timperley, 2007) allo stesso tempo il feedback ¢ considerata una
delle dimensioni meno soddisfacenti dell’esperienza universitaria degli stu-
denti.

Nel Progetto “Feedback for leaming. Closing the assessmeat loop™ che
ha indagato su come gli studenti universitari percepiscono ¢ usano il feed-
back ¢ che ha visto coinvolte tre universita australiane (Monash University,
Deakin University, The University of Melboume) con ricercaton guali Da-
vid Boud, Elizabeth Molloy, Michael Henderson ¢ David Carless
dell'Universitd di Hong Kong (che ha partecipato in qualita di valutatore),
le presentaziont pubbliche si aprono con un invito a considerare questa fra-
se "1 left feedback on their final essay, which they never collect” associata
all'immagine di unz pila di documenti presumibilmente prodotta dal docen-
te. &l fine di invitare & riflettere su cosa &, ¢ soprattutto, cosa non ¢ il feed-
hack.

Sono diverse le ricerche che segnalano ¢ mettono in rilievo tale aspetto
di insoddisfazione degli studenti come ad esempio quelle condotte in UK ¢
in Australia (Office for Students, 2019; Higher Education Funding Council
for England, 2011; Forsythe & Johnson, 2017) che delineano nel dettaglio
l'insoddisfazione degli studenti per la qualitd, la quantitd ¢ le tempistiche
del feedback che ricevono ¢ che sottolineano come gli studenti spesso fac-
ciano un uso del feedback molto limitato (Evans, 2013). Questo ovviamen-
te crea grande frustrazione negli insegnanti, considerando anche il notevole
impicgo di tempo ¢ risorse che investono in questo processo {Tuck, 2018).

Va a tal proposito ricordato che spesso gli studenti universitari fanno li-
mitate esperienze di feedback, per la maggior parte dei casi st tratta di for-
me di valutazione che avveagono alla fine di un corso con funzioai preva-
lentemente sommative ¢ certificative ¢ difficilmente vengono messi nella
condizione di partecipare in prima persona a processi di valutazione forma-
tiva in itinere dove il feedback assume un ruolo ceatrale (Grion & Tino,
2018). Spesso la valutazione ¢ totalmente appannaggio del doceate che ve-
rifica il raggiungimento degli obiettivi peevisti dal programma di studi ma
non prevede un percorso di riflessione sulle conoscenze ¢ competenze ap-
prese né tantomeno su come progressivamente riuscire a gestirle in modo

"1 sito web del progetto “Feedback for learning. Closing the assessment Joop™ che
metie a disposizione varie nisorse ¢ nfenmena bébhiograficl, ¢ disponabile al seguente bink:
httpo//newmediaresearch. educ. monash.edz au/feedback.



autonomo {Coggi, 2003; Pastore, 2012; Coggi & Ricchiard:, 2018; Grioa et
al. 2017).

Vale la penz inoltre sottolineare che il feedback diventa formativo quan-
do offre allo studente gli strumenti per migliorare il proprio lavoro, quando
diventa strategia per migliorare 'apprendimento in ottica trasformativa ¢
abilita alla comprensione ¢ all'agire in modo sempre pil autoregolato ed
autonomo ¢ non semplicemente quando si limita ad offrire una correzione o
un rinforzo o quando ¢ inteso solo come un messageio a cul non segue una
attivazione produttiva dello studente.

Seppur la ricerca recente, come abbiamo sottolineato, sempre pid sta
spostando il suo focus verso la centralitd dello studente in questo processo,
secondo Winstoane ¢ Carless (2019) ¢’¢ bisogno di pid studi che si concen-
wino su come gl studenti usano i feedback. Possiamo considerare guesto
aspetto come centrale perché il semplice atto di fornire un feedback non
assicura che il feedback stesso sia compreso ¢ utilizzato dagli studenti. Foe-
nire semplicemente un feedback quindi non implica che il feedback sia ef-
ficace. Come segnala Royce Sadler «leamers do not always leam much
purely from being told, even when they are told repeatedly in the kindest
possible ways (Sadler, 2015, p. 16). Non basta quindi che ci sia un feed-
back che viene offerto agli studenti, bisogna assicurarsi che gli studenti sia-
no effettivamente coinvolti nel processo di feedback ¢ che lo sappiano uti-
lizzare.

La ricerca si ¢ quindi orientata con pid attenzione sull'indagare come ¢
perché gli studenti si impegnano nel processo di feedback, come progetare
percorsi di valutazione ¢ feedback che considerano la partecipazione attiva
degli studenti ¢ progressivamente il feedback ¢ stato reinterpretato da
“qualcosa che il docente fa", a un processo che vede coinvolti gli studenti
nel cercare, elaborare ed utilizzare il feedback. Gli studi di Sadler gid nel
2010 invitavano a fare queste considerazioni perché il feedback inteso co-
me quialcosa che viene detto ovvero “feedback as telling”, non & cfficace
nel promuovere "apprendimento: il commento rischia di rimanere un “dan-
gling data™ ovvero un'informazione che resta appesa, penzolante, noa uti-
lizzata appieno (Sadler, 2010; Sadler 1989). Questo perché come abbiamo
sottolineato non si pud dare per scontato che gli studenti sappiano interpre-
tare correttamente il feedback, lo sappiano mettere in relazione con il loro
percorso ¢ con il loro apprendimento presente ¢ futuro in chiave trasforma-
tiva ¢ spesso il messaggio crucizle del docente resta incomprensibile per lo
studente che noa ha gli strumenti per lavorare con il feedback, per appro-
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priarsene in modo significativo ¢ per agire sulla base del feedback (Winsto-
ne & Carless, 2019).

Inoltre secondo Winstone & Boud (2020) ¢ importante porre attenzione
¢ dipanare I'intreccio che esiste a livello di Higher Education tra valutazio-
ne ¢ feedback ¢ i due studiost lo fanno a partire dai dati emersi dal progetio
“Feedback Cultures in Higher Education™ finanziato dalla UK Society for
Research into Higher Education (SRHE) ¢ che ha coinvolto universitd in-
glesi ¢ australiane, con una estensione dei dati nei contest accademici di
Hong Kong ¢ Taiwan. La riflessione di Winstone ¢ Boud sviluppata nel pa-
per “The need to disentangle assessment and feedback in higher education”
(2020) evidenzia le sfide ¢ gli clementi problematici che tale intreccio pud
comportare quando la valutazione, specialmente quella sommativa dove
viene attribuito un givdizio, un voto finale, ¢ assunta come prevalente ri-
spetto al processo di feedback orientato al miglioramento futuro ¢ ne limita
la funzione di apprendimento, considerandolo come un clemento aggiunti-
vo ¢ non come qualcosa che ha valore in sé. Tra gueste sfide vengono se-
gnalate: 'eccessiva attenzione degli studenti per i voti ¢ la loro minore at-
tenzione alle informazioni di feedback orientate al miglioramento (special-
mente quando § votl sono facilmente accessibili ed il feedback ¢ preseatato
msieme ai voi); il fatto che spesso | commenti di feedback forniti dai do-
centi sono meramente orieatati a giustificare 1 voti piuttosto che a fornire
informazioni sul miglioramento ¢ su come promuovere 1'apprendimento; il
problema riguardante il timing della valutazione ¢ del feedback che viene
spesso condiviso in modo tardivo ¢ quindi non pil utile per essere utilizzato
net lavort successivi; il fatto che il feedback non ¢ aspetto centrale della
progettazione ma ¢ spesso subordinato a tutti gli altri processi ¢ non ha
quindi un ruolo centrale nelle pratiche didattiche; inoltre vi ¢ la questione
dell’eccessiva enfasi che pud essere posta su una documentazione formale ¢
ufficiale in cul si wilizzano format fissi, template peecostituiti che irrigidi-
scono il processo di feedback ¢ fanno concentrare pil sulla struttura, sul
modo in cui sono preseatate le informazioni all'interno della documenta-
zione, che sull'effettivo processo di miglioramento, al coatrario 1'uso di
feedback audio, video, oppure screencast, pud creare dialoghi pill autentict
¢ liberi da vincoli di modelli standard ¢ che magari possono essere aggrega-
ti in e-portfolio (Mzhoney, MacFarlane & Ajjawi, 2019); infine vi & il de-
classamento del feedback per motivi legati alla necessita di una valutazione
anonima che alcune politiche valutative richiedono pensando di limitare
cosi i pregiudizi nei confroat degli studenti, quando invece I'anonimato,



anche a detta degli studenti (Pitt & Winstone, 2018), incide negativamente
sulla funzione formativa del feedback, sulla possibilitd di collegare cono-
scenze pregresse ¢ future ¢ di applicare produttivamente il feedback a com-
piti successivi, nonché sugli aspetti relazionali ¢ sulla costruzione della coe-
responsabilitd ¢ fiducia tra docenti ¢ studenti (Winstoane & Boud, 2020).

L'importanza di interpeetare, creare senso ¢ avere una prospettiva futura
del feedback che consente agli studenti di attivarsi, riflettere ed agire, sono
come abbiamo sottolineato aspetti fondamentali che caratterizzano un nuo-
vo paradigma del feedback.

Risulta quindi fondamentale superare una visione trasmissiva del feed-
back per promuovere un approccio in cui diventano centrali gli studenti ed
il processo di apprendimento ma pon solo, ¢ importante tenere presenti gl
aspetti di interazione tra tutti @ soggetti del percorso di insegnamento-
apprendimento inseriti in un ccosistema formativo.

Come infatti sottolinea Diana Laurillard (2014), il feedback & un cle-
mento centrale nell'interazione docente-studente ¢ noa fa solo parte delle
azioni che 'insegnante deve mettere in atto per facilitare un apprendimento
attivo da parte degli studenti — allineare gli obicttivi dell’inscgnante a guelli
dello studente; fissare obictiivi per i compiti che usino concetti ed azioni a
disposizione del docente; chiarire la struttura dei concetti per supportare
"organizzazione della conoscenza; costruire un ambiente di apprendimento
adeguato al lavoro ¢ ai compiti; monitorare le azioni degli studenti ¢ come
articolano i concetti; garantire un feedback significativo — (Lawrillard,
2014, p.97), ma consente ¢ favorisce allo stesso tempo queste ed alire azio-
ni perché facilita 'allincamento, chiarisce la struttura det concetti ¢ aiuta a
moaitorare le azioni degli studenti, ¢ collegato ai concetti che gli studenti
claborano ed ai processi che attivano, ¢ non si tratta solo di un feedback che
va dal docente allo studente, ma reciprocamente ¢ anche un feedback che lo
studente offre all'insegnante su cio che fa ¢ richiede (Rossi, 2020). Riflet-
tendo sulla rappresentazione dell’apprendimento dello studeate, Laurillard
sottolinea che «le azioni generate prendono forma sia dall’obiettivo che lo
studente sta cercando di raggiungere, sia dalle sue concezioni attuali; ¢ che
'informazione che risulta dal feedback sulla sua azione gli permette di ni-
vedere |z sua conoscenza concettuale, al fine di migliorare "azione succes-
siva ¢ pud anche modificare ['obicttivo. 1l ciclo conoscenza-azione-
Jfeedback-revisione costituisce cid che st appreade ¢ comen (Laurillard,
2014, p.99).



Una nuova prospettiva del feedback richiede inoltre la progettazione di
sequenze ¢ percorsi di feedback molteplict ¢ costanti che coinvolgano in
modo interattivo attoei, strumenti, tempi ¢ canali diversi (Peatucei & Laici,
2020) ¢ che consentano agli studentt di sviluppare le propric traicttorie di
apprendimento anche oltre I'immediatezza di un compito per guardare al
proprio futuro (professionzle ¢ personale) ¢ che allo stesso tempo consenta-
no anche al docente di ripensare ¢ riprogettare in itinere la propria didattica
{Rossi et al., 2018).

Winstone ¢ Carless utilizzano un'immagine per rappresentare sintetica-
mente il vecchio ¢ il nuovo paradigma del feedback (Fig. 3).
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Fig. 3. Viacchio @ nuovo paradigma del feedback (Winstone & Carless, 2015, p.9)

In sintesi il wvecchio paradigma comncepisce il feedback come
un'informazione, ¢ pid focalizzato sul fomire commenti o informaziont agli
studenti, quindi si focalizza prevalentemente sugli aspetti di input, su una
concezione riproduttiva-trasmissiva della conoscenza ¢ del processo di in-
segnamento-appreadimento.

Il nuovo paradigma concepisce il feedback come un processo di inter-
pretazione ¢ costruzione di senso, ¢ pil focalizzato sugli aspetti legari
all'interazione tra i soggetti ¢ considera quindi fondamentali le interazioni
tra docente ¢ studenti ¢ tra gli studenti, sulla capacitd degli studenti di agire,
di attivarsi grazie al feedback, anche in relazioane ad azioni future, soste-
nendo quindi un approccio pid centrato sul processo di apprendimento ¢
sulla costruzione interattiva ¢ socizle della conoscenza.



Il nuovo paradigma enfatizza il dizlogo generato dagli students, il feed-
back tra pari, 'autovalutazione degli studenti ¢ lo sviluppo della Feedback
Literacy degli studenti {che vedremo nel dettaglio nel capitolo 4). Va sotto-
lineato infarti che il vecchio paradigma del feedback trasmissivo non ¢ effi-
cace ¢ sostenibile nelle classi numerose che caratterizzano 'Higher Educa-
tion dove il doceate ha comunque difficoltd a fornire commenti dettagliati ¢
in tempi utili agli studenti (sempre che questi siano poi cffettivamente
compresi ed utilizzati dagli studenti), in tali classi ampie ¢ necessario trova-
re un diverso approccio ¢ peevedere ad esempio guide che precedono il
processo di feedback da poter condividere con l'intera classe ¢ non solo
commenti post-compito, ma anche l'uso degli exemplar coerenti con il cur-
ricolo ¢ certamente un supporto agli studenti affinché assumano un ruolo
centrale in tale processo ¢ nell’autovalutare il proprio percorso (Winstone
& Carless, 2019).

Come ribadito da Carless (2020a) inolire gli approcei trasmissivi al
feedback che si focalizzano sul fomire informazione sui punti di forzz o di
debolezza di un compito non sono particolarmente efficaci, gli studenti co-
me gid rbadito da Sadler non sono sempre in grado di decodificare ¢ so-
prattutto di agire in base a queste informaziont, inoltre non sono informa-
zioni coinvolgent per gli studenti perché non implicano la progettazione di
situaziont in cui sono chiamati a intraprendere azioni significative ¢ vengo-
no percid pereepite come non produttive ¢ non collegate alla promozione di
una responsabilitd condivisa o di una partnership tra gli attori del feedback.

La svolta paradigmatica non va comungue letta come la mera sostitu-
zione di un paradigma vecchio con uno nuovo, che noa esclude quindi ap-
porti dal paradigma precedente, ma pivttosto ¢i porta ad una evoluzione,
una reinterpretazione ¢ ricontestualizzazione alla luce di altri presupposti
{(Montari, 2007). Quindi nel nuovo paradigma non si esclude certamente il
messaggio di feedback fornito dal docente allo studente, ma lo si reinterpre-
ta come uno degli elementi di un processo complesso di feedback, che va
oltre il semplice fornire un commento senza considerare cid che avviene
dopo.

Il nuovo approccio ¢ particolarmente attento al rapporto interattivo ¢ dia-
logico tra gli attori del feedback ¢ infatti presuppone una partnership tra do-
cente e studenti, dove il docente assume il fondamentale ruolo di progettista
che intenzionalmente costruisce percorsi di insegnamento-appeendimento
basati sul feedback, che prevedano la partecipazione ¢ I'attivazione degli stu-
denti anche in attivitd di avtovalutazione ¢ peer-feedback. Interazioni che



possono ¢ dovrebbero essere di diverso tipo, utilizzare canali ¢ strumenti
diversi, partendo anche da stimoli ¢ bisogni degli studenti, prevedendo ad
esempio situaziont in cui ¢ lo studente & chiedere il feedback su elementt
specifict o situgzioni in cui lo studente ¢ messo nelle condizioni di utilizza-
re il feedback nella produzione di compiti presenti ¢ futuri (vedi capitoli 6 ¢
7). Winstone ¢ Carless sottolineano come un aspetto essenziale in questo
percorso che porta ad un nuovo paradigma di concettualizzazione del feed-
back ¢ proprio la progettazione, che ¢ infati rappresentata nella Fig. 3 co-
me clemento di intersezione ed anche di evoluzione tra i paradigmi: «it is
design that provides a pathway for feedback information to lead to student
uptaken (Winstone & Carless, 2019, p 8).

Un significativo contributo sugli aspetti di design dei processi di feedback
(¢ che come vedremo sard un clemento importante nelle riflessioni sulla
Feedback Literacy dei docenti) € stato claborato da Boud ¢ Molloy (2013)
che sostengono che il feedback deve essere attentamente progettato ¢ integra-
to con il curriculum ¢ con le attivitd di insegnamento-apprendimento. La loro
proposta ha come riferimento approccio della “valutazione sosteaibile”
(Sustainable Assessment) che come abbiamo gid approfondito nel secondo
capitolo, pone uno sguardo verso il futuro ¢ supporta lo studeate per
I"apprendimento lifelong attraverso la formulazione di un giudizio informa-
to, clemento essenziale della competenza valutativa (Boud & Falchikow,
2007). Nella progettazione di percorsi ¢ curriculi universitari bisognerebbe
considerare infatti anche la promozione di competenze valutative da parte
dello studente ¢ quindi dell’assessment literacy (Price et al., 2012). Oltre ad
individuare conoscenze, abilitd, competenze funzionali a promuovere
I'autonomia ¢ la consapevolezza degli studenti anche in ambito professio-
nale, bisognercbbe tener conto in modo esplicito anche della capacitd degli
studenti di fare un uso attivo ¢ consapevole dei processi valutativi, in modo
da valutare il loro stesso apprendimento, le conoscenze ¢ abilitd maturate ¢
anche cid che pud essere migliorato. E ovvero importante offrire agli stu-
denti opportunitd per maturare la capacitd di giudizio valutativo, cosi che
possano monitorare anche in modo sempee pid autonomo il loro processo di
apprendimento (Boud, 2014; Grion & Serbati, 2019). Secondo Boud ¢ Mol-
loy (2013) ¢ quindi importante offrire agli studenti un ruolo chiave nel sol-
lecitare ¢ produrre il proprio feedback, in modo che sizno in grado di anda-
re oltre la gestione efficace di un compito immediato ¢ di utilizzarlo anche
per future attivitd ¢ opportunitd di appreadimento. 1l focus & quindi sulla
progettazione di ambienti di apprendimento, la progettazione di sequenze di



compiti autentici ¢ generativi che siano inserite in un percorso pil ampio ¢
non siano attivitd isolate ¢ disconnesse tra loro, ¢ nella promozione
dell’interazione con e tra gli studenti ¢ tutti gli gl avont del processo di
feedback. I due studiosi propongono percio un modello dove la progetta-
zione del curriculum ¢ delle attivitd consente di offrire agli studenti oppoe-
tunitd di sviluppare le capacit di operare come giudict del loro stesso ap-
preadimento ¢ di autoregolarsi, ¢ importate progettare opportunitd per capi-
re cosa significa il feedback per il loro apprendimento, progettare opportu-
nitd per impegnarsi con standard ¢ criteri che i supportino nel valutare la
qualitd del proprio lavoro, in modo tale da readerli partecipant attivi nei
processt di feedback in cui possono anche generare commenti per se siessi
piuttosto che essere dipendenti solo da commenti provenienti da altri. In tal
modo il feedback non ¢é pid visto come gqualcosa che viene detto (“as tel-
ling”), ma come qualcosa da apprezzare (“as apprecciating™), non porta
solo a raccontare o leggere qualcosa, ma anche ad agire. Boud ¢ Molloy
collegano questa accezione sostenibile del feedback alla visione del curri-
colo nell'Higher Education di Bamett ¢ Coate (2005) ovvero un curricolo
appositamente progettato per coinvolgere gli studenti in un triplice impegno
nel sapere, nell’agire ¢ nell’essere. In tale prospertiva il feedback «becomes
therefore a key curriculum space for communicating, for knowing, for
Judging, for actings» (Winstone & Carless, 2019, p. 9, Boud & Molloy,
2013, p.706-707).

Ripercorrendo le riflessioni fin qui proposte, il nuovo approccio al feed-
back richiede quindi di superare una concezione tradizionale che lo vede
come commento, come mera correzione al compito dello studente o rispo-
stz ad una domanda. Richiamando le riflessiont sviluppate nel primo capi-
tolo ¢ che ci chiedono di guardare in modo diverso ai costrutti di sapere e di
apprendimento ¢ alla promozione di un ambiente di apprendimento come
coosistema formativo integrato, noaché tenendo presentt le nuove prospet-
tive ed approcci alla valutazione delineate nel secondo capitolo, ¢ importate
non focalizzarsi solo sul confronto tra il risultato atteso ¢ quello ottenuto
dallo studente rispetto ad una prestazione ¢ su come il docente pud rivedere
tale allincamento, perché in una concezione di sapere aperto ¢ fluido non
necessariamente avremo a che fare con compiti 1 cut risultati sono prevedi-
bili ¢ unici. Certamente in questo caso il docente potrd personalizzare i pro-
pri interventi in relazione alle decisioni ed alle scelte intrapeese dagli stu-
denti, ma ancoe pil la nostra attenzione dovrebbe focalizzarst su un proces-
so di feedback ricorsivo, ciclico, generativo ¢ trasformativo.
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Un processo che mette al centro il feedback leaming-centred, ma che
non significa occuparst solo della prospettiva degli studeati mettendo in
secondo piano il ruolo degli insegnanti, perché fondamentali sono le intera-
zioni tra docente e studenti in un processo ricorsivo ¢ ciclico che chiama in
causa le azioai dello studente che esplicita concetti ¢ processi sviluppati ¢
le azioni del docente che rivede il percorso per sostenere I'organizzazione ¢
la ristrutturazione di tali concetti ¢ del processo di appeendimento degli ste-
denti.

E un approccio che legge il feedback come processo generativo e tra-
sformativo perché arttiva il lavoro successivo, consente di rivedere lo studio,
il processo di apprendimento ed allo stesso tempo guello di insegnamento ¢
la progettazione. Non ¢ un feedback concentrato solo su un compito speci-
fico, prestabilito ¢ prevedibile, ma consente di connettere ¢ aggregare i
frammenti, costruire reti di senso in contesto ¢ lo fa aprendosi anche a lavo-
f ¢ compiti Successivi, tramite un processo ricossivo accoglic ¢ sostiene
"autoregolazione ¢ la costruzione di reti di senso nel tempo, situate ma an-
che aperte a continue revisiont ¢ a saperi di portata globale, che possano
cssere espressione di una postura che accoglic la complessitd ¢ la fluiditd
del presente.



4. Il ruolo degli studenti e la promozione della
Feedback Literacy

4.1 Promuovere la Feedback Literacy degli studenti

Quando gli studenti si iscrivono all'universitd entrano a far parte di una
comunitd di apprendimento vasta, iniziano a sviluppare tutta una serie di
competenze che i accompagneranno nel loro percorso formativo ¢ di studi.
Tra queste competenze non ¢ perd comune che vi siano anche quelle legate
alla capacitd di comprendere ed utilizzare il feedback, nonostante I'importanza
che rivestono nel sostenere traiettorie di sviluppo dell’apprendimento. Essere
in grado di usare efficacemente il feedback ¢ una life skl fondamentale an-
che per il mondo del lavoro ¢ per la gestione delle relazioni interpersonali
ed ¢ importante quindi che gli studenti universitari possano fare espericnze
che gli consentano di sviluppare le conoscenze, le abilitd ¢ la mentalitd per
preadere parte attivamente ai processi di feedback ed utilizzarli in modo
cfficace. Partecipare attivamente ed utilizzare in modo produttivo ¢ tra-
sformativo il feedback ¢ uno degli aspetti che abbiamo visto caratterizza un
nuovo paradigma del feedback (Winstone & Boud, 2020).

Gli studenti universitari hanno generalmente un'esperienza limitata del
feedback, spesso si tratta di commentt o giudizi legati a prove uniche che
avvengono alla fine di un corso ¢ che non consentono di cogliere gli aspetti
migliorativi o trasformativi in altre prove o in altri contesti. St da per scon-
tato che gli studenti arrivino all'universitd gid attrezzati con la capacitd di
sfruttare appicno le indicazioni ¢ i commenti propositivi dei loro docenti,
ma noa ¢ cosi. Questi aspetti sono profondamente legati ad una concezione
della valutazione universitaria ancora troppo legata alla responsabilitd del
doceate ed a processi prevalentemente certificativi ¢ sommativi.



Dagli studi che in questi ultimi anni si sono occupati di feedback nella
didattica universitaria, ¢ emersa quindi una progressiva ¢ sempee pid accen-
tuata attenzione &lla promozione di guella che viene definita Feedback Li-
teracy degli studenti, ¢ contemporancamente, come vedremo pid avanti,
della Feedback Literacy dei docenti.

Lo sviluppo della Feedback Literacy (FL) degli studenti & fondamentale per
migliorare il processo di feedback ed anche per migliorare "apprendimento ¢
dovrebbe essere una preoccupazione fondamentale per il mondo universita-
rio ¢ come sottolineano Carless ¢ Boud: «feedback literacy is not just a tool
for doing better in university studies but a core capability for the workplace
and lifelong learning» (Carless & Boud, 2018 p. 1323).

Una prima concettualizzazione di guesto concetto deriva dagli studi di
Sutton (2012, p.31) che ha definito la Feedback Literacy come la capacitd
di leggere, interpretare ¢ utilizzare il feedback scritto. Per Sutton ¢ impoe-
tante che gli studenti acquisiscano delle academic literacies che sono prati-
che situate che consentono di interpeetare idee complesse ¢ rendono lo stu-
dente capace anche di agire sul feedback. Secondo Sutton la FL ha tre prin-
cipali dimensioni: una dimensione epistemologica ovvero un impegno degli
studenti & sapere, a comprendere I'importanza del feedback per promuovere
la conoscenza accademica; una dimensione oatologica che si traduce
nell'impegno degli studenti su se stesst in qualitd di studenti universitari ¢
significa quindi comprendere come il feedback incida sullo sviluppo
dell’identitd accademica; una dimensione pratica ovvero un impegno degli
studenti ad agire, quindi in particolare a sapere come agire sul feedback
(Sutton, 2012).

Nel 2018 David Carless dell’Universitd di Hong Kong ¢ David Boud
della Deakin University in Australia riprendono gli studi di Sutton ¢ pub-
blicano un concectual paper diventato molto noto dal titolo “The deve-
lopment of student feedback literacy: enabling uptake of feedback™ il cui
focus ¢ presentare una prospettiva per lo sviluppo della FL tra i laurcandi,
clemento fondamentale per permettere agli studenti di utilizzare attivamen-
te il feedback ¢ che consentirebbe quindi di vederlo anche come pratica
trasformativa per ["apprendimento.

Il contributo parte da un concetto di feedback precedentemente condivi-
so dagli autori ed inteso come processo attraverso il quale gli studenti attri-
buiscono senso alle informazioni che provengono da varie fonti (noa solo
dall’'insegnante ma anche dai pari, da amict, da altri membri dello szaff, dai
sistemi automatizzati ¢ quindi supportati da tecnologie, dall’'ambiente di



apprendimento in generale) ¢ le utilizzano per migliorare il loro lavoro o le
strategie di appeendimento (Boud & Molloy 2013; Carless 2015b). Una
definizione che ¢ in linea con il paradigma “leaming-centred” del feedback
¢ che, superando la concezione di un insegnante che trasmette delle infor-
mazioni agli studenti sui punti di forza ¢ di debolezza ¢ su come corregger-
li, sottolinea il ruolo centrale dello studente nell'interpretazione ¢ creazione
di senso ¢ nell'utilizzo attivo del feedback per migliorare il lavoro futuro.

Carless ¢ Boud definiscono quindi la FL degli studenti come «the undez-
standings, capacities and dispositions needed to make sense of information
and use it to enhance work or leaming strategicss (Carless & Boud, 2018,
p. 1316). La FL implica che gli studenti comprendano cosa sia il feedback ¢
come possa essere gestito efficacemente, comprende le capacitd ¢ gli atteg-
giamenti per fame un uso produttivo ¢ considera fondamentale la consape-
volezza ¢ I'apprezzamento det ruoli che insegnante ¢ studenti hanno di loro
stessi in guesti processi ([bidem).

Alla base di questa concezione gli avtori poagono e teorie
dell'appreadimento socio-costruttivista ed in particolare ["assunto che le
interpretaziont individuali ¢ condivise sono costruite socialmente attraverso
il dialogo, il fare significato insieme, la co-costruzione tra i partecipanti.
Altro clemento che € alla base di questa concezione della FL ¢ che interagi-
sce in modo dinamico con la visione socio-costruttivista ¢ il costrutto di
conoscenza tacita secondo la prospettiva di Polany (1958). Per sviluppare
la FL gli studenti hanno infatti bisogno di acquisire ¢ sperimentare la cono-
scenza tacita, ovvero un tipo di comprensione che ¢ difficile da comunicare
direttamente in modo esplicito ma che ¢ perd fondamentale per apprezzare
¢ comprendere appieno § messaggi di feedback, per sviluppare la capacitd
di givdizio ed anche per essere in grado di mettere in atto aggiustamenti
progressivi al proprio compito ¢ al proprio lavoro (Carless & Boud 2018, p.
1316; Sadler. 2010). La conoscenza tacita det processi di feedback si pud
maturare ed acquisire attraverso ['osservazione, ['imitazione, la partecipa-
zione, i dialogo (Bloxham & Campbell 2010), con le strategic della peer
review ¢ del peer feedback ma anche con 'analisi degli exemplar, tutti ap-
procci particolarmente adeguati & promuovere tale condivisione della cono-
scenza tacia.
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4.2 Le caratteristiche della Feedback Literacy degli stu-
denti

Per iniziare a strutturare un framework per la FL degli studenti, Carless
¢ Boud propongono di considerare alcune carateristiche della FL wa loro
interconnesse: gli studenti che hanno sviluppato la FL sono in grado di ap-
prezzare ¢ comprendere il feedback ed il loro ruolo attivo nei processi di
feedback, sono in grado di formulare costantemente giudizi sigmificativi sul
loro lavoro accademico ¢ sono in grado di gestire in modo efficace gli
aspett: emozionalt ed affertivi connessi ai processi di feedback. Queste tre
caratteristiche, rappreseatate nella parte superiore dellz Fig. 4, oltre ad esse-
re profondamente collegate tra loro, interagiscono per promuovere in modo
ottimale ! ‘ativazione degli studenti nei processi di feedback, cararteristica
posta alla base della Fig4 (Carless & Boud, 2018).

Aporedating Feedhace | o Mabing dgmens & | Managing Afect

Takig Aton

Fig. 4. Le caratlenshiche dela Feodback Lilevacy degl studenti (Carless & Boud,
2018 p. 1319}

4.2.1 Apprezzare il feedback

La prima caratteristica della FL teorizzata da Carless ¢ Boud riguarda la
capacita degli studenti di compreadere effettivamente cosa sia il feedback,
di appeezzame il velore ¢ contemporancamente di compreadere il loro ruo-
lo attivo di protagonisti in guesto processo. Si tratta di un aspetto fonda-
mentale sul quale lavorare per promuovere la FL perché gli studenti hanno
cffettivamente concezioni diverse del feedback ¢ spesso sono legate ad una



visione limitata al mero commento, a qualcosa che viene loro detto (“feed-
back as telling”) o scritto a proposito di un compito o di un prodotto. Gli
autort citano a tal proposito le riflessioni di Sadler ¢ Sutton su questo tema.
Sadler ricorda che gli approcei che enfatizzano il feedback come gqualcosa
che viene semplicemente detto non sono efficact perché gli studenti posso-
no non avere gli strumenti wtili a decodificare o agire in modo soddisfacen-
te in relazione al feedback ricevuto, quindi | messaggi chiave possono re-
stare invisibili (Sadler 2010} ed inoltre come sottolineato da Sutton & im-
portante che gli studenti acquisiscano progressivamente uno specifico lessi-
co che gli consenta di comprendere, interpretare ¢ pensare con idee com-
plesse, che consenta quindi di decodificare ¢ applicare il feedback (Sutton
2012).

Spesso gli studenti hanno come riferimento la loro esperienza nelle
scuole secondaric (ma non solo) dove la conoscenza potrebbe essergli stata
presentata come qualcosa di stabile, assoluto, come corpus validato ¢ defi-
nito ¢ noa come un oggetto fluido, liquido, come una rete di significati da
costruire, che si arricchisce ¢ si completa nell’interazione docente-studente
(Rossi et al., 201R). Una concezione statica ed assoluta della conoscenza
pud portare gli studenti a preferire det feedback correttivi, a preferire che
gli insegnanti gli dicano csattamente cosa devono fare per migliorare un
compito, per migliorare un voto, applicando cosi in modo meccanico le
indicazioni ed eseguendo compiti in modo procedurale, assumendo in so-
stanza un ruolo prevalentemente passivo nel processo di apprendimento. I1
cosiddetto “feedback as telling” ¢ quindi ampiamente sovrastimato perché
non si pud dare per scontato che gli student sappiano interpretare corretta-
mente il messaggio ¢ soprattutto siano in grado di agire in base ad esso,
prendere decisioni, formulare conseguentemente giudizi (Carless & Boud,
2018). E imporante che gli studenti comprendano che il vero seaso del feed-
back sta nel suo utilizzo nella traiettoria di sviluppo dell’appeendimento, nel
valorizzare strategic di autoregolazione, di autovalutazione, di claborazione
pertinente di giudizi valutativi sui propri ¢ altrui lavori, ¢ cid richiede un
confroato con il docente ¢ con i pari, occasioni ¢ tempo per attivarsi in pri-
ma persona (Grion & Serbati, 2019).

Il fatto che gli insegnanti ¢ gli studenti non abbiano una comprensione
comune in merito agli scopi del feedback, il disallincamento tra la visione
del feedback degli studenti ¢ quella degli insegnanti, ¢ di fatto una delle
barricre pil significative nel coinvolgimento cffettivo degli studenti net
processi di feedback e all’efficacia del processo stesso in termini wrasforma-
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tivi. £ essenziale che vi siano obiettivi esplicitati ¢ condivisi ¢ che ci sia
I"effettiva consapevolezza della reciproca responsabilitd di studenti ¢ inse-
gnanti nel processo di feedback, in un'ottica di partnership. E importante
che sia gli insegnanti sia gli studenti sviluppino la FL in modo da cogliere il
significato del feedback come clemento importante per "apprendimento.
Winstone ¢ Carless (2019) richiamano a tal proposito le riflessioni di Sut-
ton (2012) sulla dimensione cpistemologica della FL ¢ segnalano
U'importanza per gli studenti di vedere il feedback come risorsa per
"apprendimento, che li supporta noa solo nel compeendere come st svilup-
pa la comprensione (ovvero un “feedback on knowing™) ma anche ¢ sopeat-
tutto su come sviluppare ¢ migliorare ulteriormente le loro abilitd ¢ cono-
scenze {ovvero un “feedback for knowing™) (Sutton 2012). Gli studenti in-
veee, come abbiamo gid segnalato, sono spesso pid interessati ¢ preoccupati
del voto che vieae loro assegnato, piuttosto che di come poter migliorare ¢
agire in vista di una progressiva capacitd di scelta ¢ decisione autonoma ¢
autoregolata. Questo avviene in modo particolare guando gli insegnanti
utilizzano il feedback alla fine di un percorso per giustificare il voto asse-
gnato, per tentare di soddisfare procedure di garanzia di qualitd, ¢ non come
un dispositivo per 'apprendimento (Winstone & Boud, 2020). Sono due
concezioni diverse del feedback, una pil “coesa” ¢ collegata allo sviluppo ¢
alla promozione dell’appreadimento ¢ una pid “frammentata” caratterizzata
dall'enfasi sul completamento di un compito (Calvo & Ellis, 2010), ma il
punto ¢ che tutti § soggeti del processo di feedback debbono vederlo come
dispositivo per ["appreadimento. Anche McLean, Bond ¢ Nicholson (2015)
segnalano che possono esserci diverse concezioni del feedback, da quella
molto nota ¢ gid citata di cui gli studenti hanno maggiori esperienze che
intende il feedback come gualcosa che viene detto (“as telling™), al feed-
back come guida, &l feedback per sviluppare la comprensione profonda ¢
significativa, al feedback orientato ad aprire nuove ¢ diverse prospettive. La
prevalenza della prima concezione del feedback secondo gli studiost & un
clemento che pud portare gli studenti a non riconoscere le tante altre forme
di feedback a cui possono prendere parte (McLean, Bond & Nicholson,
2015).

Questo certamente richiama la nostra attenzione sul fatto che sia gli stu-
denti, sia gli inscgnanti abbiano bisogno di sviluppare la FL ¢ abbiano bi-
sogno di condividere le loro concezioni del feedback in modo da allinearle
¢ trovare ¢ sperimentare concezioni ¢ approcet condivisi (Orsmond & Mer-
ry, 2011).
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In tutto guesto Carless ¢ Boud sottolineano come le tecnologic sembra-
no essere utili nel favorire 'apprezzamento del feedback da parte degli stu-
denti, consentono infatti di condividere il feedback in modo immediato ¢
conveniente. Gli studenti semberano apprezzare particolarmente il feedback
audio in guanto lo considerano maggiormente personalizzato ¢ coinvolgen-
te, tale da promuovere un pid significativo impegno degli studenti anche
nel tomare pid volte ¢ in modo ricorsivo sul feedback. Gli stessi sviluppi
del settore dei Learning Analytics consentono di disporre di informazioni
sempre pil dettagliate tali da poter sviluppare feedback sempre pid perso-
nalizzati ¢ veloci (Parkes & Fletcher 2017, Brearley & Cullen 2012; Pardo,
2018, Pardo et al., 2019; Carless & Boud. 2018).

In sintesi, gli studenti che hanno sviluppato la FL comprendono ed ap-
prezzano il ruolo del feedback in relazioae al miglioramento del loco lavoro
¢ comprendono anche il ruolo che hanno come soggetti attivi nel processo
di feedback: riconoscono che il feedback & un processo che pud coinvolgere
differenti fonti ¢ pud giungere anche in forme diverse; inoltre sono in grado
di utilizzare le tecnologic per accedere &l feedback, per memorizzario ¢ per
rivisitarlo tomandoct in modo riflessivo (Carless & Boud, 2018).

4.2.2 Formulare giudizi valutativi

Per promuovere la FL ¢ importante secondo Carless ¢ Boud che gli stu-
denti siano supportati nell"acquisire in modo progressivo ¢ quindi nel tem-
po, la capacita di formulare giudizi valutativi ovvero «la capacitd di prende-
re decistoni sulla qualita del lavoro di se stessi e degli altrin (Tai et al. 2017
citato in Carless & Boud. 2018, p. 1317) e questo & un obiettivo fondamen-
tale per 'universitd ¢ per la scuola come per il mondo professionale perché
come sottolincato da Boud, diventare lifelong learners cfficact significa
anche essere lifelong assessors (Boud, 2000, Boud & Soler, 2016).

E necessario che gli studenti siano messi nelle condizioni di poter fare
esperienze di auto-valutazione dei propri laveei in modo da affinare pro-
gressivamente ¢ nel tempo il proprio giudizio anche in relazione a standard
di riferimento. Come sottolincano gli autori riprendendo le riflessioni di
McConlogue, nell’claborare ¢ affinare il giudizio sul proprio compito, il
feedback intemo dello studente ¢ quello estemo del docente possono inte-
ragire cfficacemente: «As leamers review their progress on tasks, intemal
feedback is generated by this monitoring process (Butler and Winne 1995).
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External teacher feedback can beacficially be focused on supporting stu-
dents to refine their own internal feedback, and this kind of feedback may
have more impact on student leaming than conventional feedback as telling
(McConlogue, 2015w (Carless & Boud, 2018, p. [317).

Come ricordano Grion ¢ Serbati (2019), nella capacitd di givdizio valu-
tativo sono coinvolti diversi processi particolarmente importanti come la
capacitd decisionale, |'autovalutazione, I"autoregolazione, la metacognizio-
ne, l'expertise, ed ¢ una risorsa complessa ma sicuramente fondamentale
per quelle persone competenti nell'agire in modo autonomo in un determi-
nato ambito. La capacita di givdizio autonomo & un clemento fondamentale
per fare della valutazione ¢ del feedback una pratica trasformativa grazie
alla guale gli studenti saranno progressivamente in grado di riconoscere un
prodotto di qualitd, di compararlo con il proprio lavoro ¢ quindi migliorar-
lo, un processo che richiama la progressiva indipendenza degli studenti dai
loro docenti (Ajjawi et al., 2018; Grion & Serbati, 2019, Serbati, Grion &
Fanti, 2019). E importate che gli studenti possano essere coinvolti in espe-
rienze valutative autentiche, dirette, in modo che sviluppino un concetto di
gualita ¢ "abitudine a claborare giudizi complessi secondo una molteplicitd
di criteri (Grion & Serbati, 2019). Le colleghe dell'Universitd di Padova
citano a tal proposito Nicol (2020) che segnala come per gli studenti po-
trebbe essere utile guardare al lavoro dei propri docenti, che nel tempo, do-
po aver valutato moltissimi compiti degli studensi, sviluppano una sorta di
attitudine interna che gli consente di tarare ¢ comparare la qualitd delle
consegne. Allo stesso modo anche gli studenti hanno bisogno di prendere
parte attivamente a peocessi di valutazione in cul stimano la qualitd, la
completezza ¢ 1'accuratezza di prodotti dell’apprendimento ¢ imparano ad
esprimere un givdizio. Particolarmente importanti in tal senso sono le arti-
vitd di co-costruzione ¢ discussione dei critert (che non vanno solo enuncia-
ti, ma andrebbero appunto co-costruiti), I'elaborazione di rubriche, 1'analisi
di exemplar ¢ poi 'applicazione di tali criteri per autovalutarsi ¢ valutare
gli altri (Grion & Serbari, 2019, pp. 78-79). Tale approccio assicura un ruo-
lo attivo dello studeate nel processo di feedback ¢ di valutazione ¢ rende
tali processi un obicttivo formativo oltre che uno strumento di appreadi-
mento, diventa anche una pratica situata, propria dei contesti di vita reale
{Ibidem).

In sintesi, supportare gli studenti nell'acquisire la capacitd di formulare
giudizi valutativi significa offrire agli studenti occasioni per riconoscere ¢
distinguere § prodotti/compiti‘claborati in base alla loro qualitd, utilizzando
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criteri ¢ standard condivisi, analizzando sia propri compiti attraverso prati-
che di auto-valutazione, sia prodotti altrui, attraverso la valutazione tra pari,
la peer-review. il peee-feedback (Grion & Serbati, 2019).

Gli studenti che hanno sviluppato la FL quindi sviluppano progressiva-
mente la loro capacitd di formulare giudizi accademici in merito &l proprio
ed altrui lavoro; partecipano in modo attivo ¢ produttivo & processi di peer
feedback ¢ affinano nel tempo le loro capacitd di autovalutazione in modo
da rendere sempee pid pertinenti ¢ solidi i loro giudizi (Carless & Boud,
2018).

4.2.3 Gestire le emozioni

Per promuovere la FL ¢ importante che gli studenti sappiano gestire in
modo positivo ¢ costruttivo le emozioni, § sentimenti ¢ gli atteggiamenti
connessi ai processi di feedback ¢ questo aspetto & particolarmente legato al
tipo di relazioni che si stabiliscono tra tutti gli attori del processo di feed-
back (Carless & Boud, 2018). Il feedback dovrebbe essere un processo
aperto a sviluppare nuove prospettive future, ma percoerere tale strada in
modo consapevole ¢ possibile solo se si percepisce un clima sereno ¢ di
accettazione reciproca. Per gli studeati che ricevono un feedback critico,
specialmente se sono le prime occasioni in cui ricevono feedback, ¢ molwo
comune mettere in atto risposte difensive che incidono anche sui processi di
interpretazione del feedback e quindi sulla capacita degli studenti stessi di
attivarsi ed utilizzare il feedback. La promozione di un clima di fiducia ¢
rispetto reciproco, quella che potremo chiamare una “culture of trust™ (co-
me vedremo nel cap. 6 con la presentazione dello strumento “Ladder of
Feedback™) in cui potersi esprimere liberamente senza seatirsi oggetto di
critica fine a se stessa, risulta quindi fondamentale. Carless & Boud segna-
Lano che il modo in cui gli studenti reagiscono ai feedback, in particolare a
quelli critici, possono dipendere da molteplici fattori quali il loro senso di
autoefTicacia, la loro motivazione, la capacitd di gestire le emoziont in mo-
do costruttivo, il tipo di relazione che esiste tra studenti ¢ docenti, ed anche
il tono con cui il feedback ¢ formulato. Gli studeati possono confondere il
feedback critico su un compito o sul loro lavoro, pensando che sia un giu-
dizio generale sulla persona (Pitt & Norton, 2017), quando sappiamo inve-
ce che ¢ molto importante, in tutti i processi valutativi in generale, valutare



una prestazione, un compito, un'esperienza, ma non la persona in quanto
tale.

In questo contesto ¢ importante che gli insegnanti comunichino agli stu-
denti che hanno cura del loro percosso utilizzando vari modi ¢ mezzi, che
tengono al loro percorso accompagnandoli e suggerendo anche strategic ¢
strumenti che evitino ["emergere di meccanismi di difesa ¢ facciano invece
cogliere I"altro come una risorsa anche per esplorare punti di vista diversi ¢
molteplici ¢ guardare in modo nuovo al proprio compito.

Sviluppare la FL significa quindi saper gestire con eguilibrio tali aspetti
emotivi, riconoscendo che ci possono essere anche emozioni negative, ma
riconoscendo allo stesso tempo che € importante andare oltre tali sentimen-
ti, saperli gestire ¢ continuare ad utilizzare il feedback per il miglioramento
(Winstone & Carless, 2019).

In sintesi, gli studenti che hanno sviluppato la FL sono in grado di man-
tenere un certo equilibrio ed evitare approcei difensivi quando ricevono
feedback critici; si dimostrano proattivi nel cogliere i suggerimenti che pos-
sono provenire dai pari o dai docenti ¢ mantengono attivo il dizlogo; inoltre
sviluppano una postura che li vede continuamente impegnati nel migliora-
mento continuo connesso all’accoglicre feedback intemi ed esterni (Carless
& Boud, 2018).

4.2.4 Attivarsi e utilizzare il feedback

Apprezzare ¢ comprendere effettivamente il feedback, saper formulare
giudizi valutativi sul proprio ¢ altrui lavoro, saper gestire positivamente le
emozioni, sono tutti elementi interagenti che contribuiscono & promuovere
un atteggiamento proattivo degli studeati net confronti del feedback e che
quind: gli consentono di attivarsi ¢ utilizzarlo per il miglioramento attuale ¢
futuro (Carless & Boud. 2018). La FL richiede che gli studenti agiscano sui
commenti ricevuti {Sutton, 2012).

A caratterizzare gli studenti che hanno sviluppato la FL vi & infatti cio
che conceme 1'azione d’uso rispetto ai commenti ¢ alle indicazioni ricevu-
te. Gli studenti devono poter comprendere il feedback, sviluppare la capaci-
t di interpeetare ¢ attribuire senso alle informazioni anche in base a deter-
minati criteri, devoano quindi poterlo riclaborare ¢ avere occasioni ¢ oppoe-
tunitd distribuite nel tempo per utilizzarlo attivamente, per migliorare i la-
vori presenti ¢ quelli futuri, sperimentando il cosiddetto “feedback loop™



ovvero il ciclo del feedback (Boud & Molloy, 2013), considerandolo un
Processo aperto verso percorsi ricorsivi ¢ iterativi, verso cicli di feedback
che si estendono nel tempo ¢ che nmandano a “spirali di feedback™ (Car-
less, 2019). Questo significa considerare il feedback come processo conti-
nuo che impegna docenti ¢ studenti in un sequenze iterative che i vedono
coinvolti non solo nell'eseguire un compito, compreadere ¢ interpretare il
feedback ad esso connesso, comprendere criteri per claborare un giudizio,
agire in relazione a quel feedback per migliorare il compito peesente, ma
anche sottoporre il processo effettuato a riflessione costante, lavorare in
modo ricorsivo sul compiti, attivando una spirale di auto-miglioramento
niflessivo a lungo termine, una continua rivalutazione ed un costante pro-
cesso di autoregolazione ¢ miglioramento.

Dare agli studenti la possibilita di attivarsi ¢ utilizzare il feedback ¢ un
clemento esseaziale della promozione della FL che perd spesso viene sotto-
valutato. E invece un aspetto importante collegato a come si progetta tutto
il percorso, perché se non ¢'¢ allincamento tra la visione del feedback ¢ gli
obiettivi di docenti ¢ studenti (Rossi, 2016}, s¢ i compiti o le prove non ca-
ratterizzano il percorso in modo progressivo ma ne sono un aspetto conclu-
sivo, allora gli studenti non avranno modo di utilizzare attivamente il feed-
back, di metterlo in atto ¢ provare un repertorio ampio di strategic di mi-
glioramento (Carless & Boud, 2018).

E quindi fondamentale che gli insegnanti, senza dare per scontato che
gli studenti sappiano gid come utilizzare il feedback, progettino percorsi in
cui stano offerte opportunitd per elaborare ¢ attivarsi nel feedback, aiutando
¢ guidando gli studenti nel comprendere ed interpretare il feedback. il suo
linguaggio, ed a capire come pud diventare risorsa anche per altri lavori ¢
quali strategie quindi utilizzare per attivarsi (Winstone & Carless, 2019).

Anche se gli studenti riescono a avere una certa consapevolezza rispetto
alle strategic da mettere in atto in relazione ai commenti ricevuti, risulta
infatti complesso per loro metterle in atto in modo produttivo {Winstone et
al., 2017b) risulta complesso comprendere come generalizzare 1 messaggi
ad altri compiti futuri ¢ intraprendere azioni successive (Hattie & Timperly,
2007) ¢ per questo & necessario offrire sostegno ¢ un repertorio di strategie
che possano progressivamente sperimentare.

Winstone ¢ colleghi (20172) evidenziano a tal proposito alcune pratiche
emerse dall'analisi della letteratura per facilitare 1'attivazione ¢ il coinvol-
gimento degli studenti nei processi di feedback ¢ che consentono guindi di
andare oltre la mera ricezione di un messaggio, organizzandole in quarttro
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grandi categorie di interventi: interiorizzazione e applicazione di standard,
ovvero quelle pratiche orientate a far comprendere agli studenti i criteri ¢
gli standard con i quali varranno valutati i loro lavori ¢ che dovrebbero con-
sentire nel tempo agli studenti stessi di diventare sempre pill autonomi
nell’esprimere giudizi valutativi efficaci; monitoraggio sostenibile ovvero
quelle pratiche orientate a supportare gli studenti nel tener conto in itinere
dei molteplici feedback, nell’evidenziare aree di forza ¢ di miglioramento ¢
di come i processi di feedback influenzano nel tempo il loro percorso per-
sonale ¢ accademico ¢ che possono essere realizzate con strumenti che fa-
voriscono la riflessione ¢ 1'autoregolazione come il portfolio o lo sviluppo
di “piani di azione” (“Study skills action plan™) per il preseate ¢ per il fute-
ro; afferta di formazione condivisa ovvero guegli interventi formativi che
possono essere peoposti anche a grandi coorti di studenti come parte del
programma o come sessioni aggiuntive ¢ di approfondimento in cui fornire
ad esempio guide sul feedback in cui si condivide cosa ¢ il feedback, come
usarlo, come interpretare i commenti ¢ produrli, oppure pud essere proposta
I"analisi di exemplar per affinare il givdizio valutativo ¢ la comprensione ¢
applicazione dei criteri di valutazione, ovvero momenti formativi coadivisi
che possono supportare lo sviluppo di competenze valutative ¢ promuovere
"autoregolazione. modalitd di somministrazione del feedback ovvero come
il feedback viene strutturato ¢ condiviso il che pud includere forme di di-
verso tipo (oltre che scritto, orzle, video, screencast) ma anche in momenti
diversi come ad esempio separare feedback ¢ assegnazione dei vou (Win-
stone & Carless, 2019).

In sintesi, gli studenti che hanno sviluppato la FL sono consapevoli della
necessitad di attivarsi ed agire in relazione al feedback, di poter lavorare per
il miglioramento continuo grazie alla sperimentazione di molteplici occa-
siont di feedback ¢ la messa in atto di un repertorio di strategie per agire in
relazione al feedback (Carless & Boud, 2018).

Winstone ¢ Carless (2019). riflettendo sugli aspetti della FL, si ricolle-
gano all'analisi di Sutton (2012) ¢ ricordano che ¢ epistemologica, in guan-
to richiede compreadere il processo di feedback ¢ il suo scopo ¢ la capacitd
di formulare givdizi valutativi; ¢ ontologice in quanto richiede di confron-
tarsi con I'impatto del feedback sui processi identitari ¢ sulla gestione delle
emozioni; ed & pratica in quanto richiede conoscenze ¢ abilitd per utilizzare
attivamente le informazioni del feedback. Sottolineano inoltre I'importanza
di non dare per scontato alcuni elementi che potrebbero diventare delle vere
¢ propric barriere ad un effettivo coinvolgimento degli studenti nel proces-



so di feedback, ovvero che gli studenti comprendano in modo automatico i
messaggi di feedback ed il loro linguaggio: che le loro concezioni sul feed-
back nonché gli obiettivi siano allincati con guelli degli insegnanti; che gli
studenti sappiano come reagire alle emozioni legate al feedback ¢ come
tradurre in pratica ¢ in azioni | commenti di feedback, ovvero tutte compe-
tenze legate alla FL sulle quali € necessario lavorare (Winstone & Carless,
2019).

4.3 Un framework “learning-centred"” per lo sviluppo della
Feedback Literacy

Oltre a delineare il costrutto di FL da un punto di vista concettuale, &
importante considerare anche il punto di vista degli studenti universitari su
cosa sia la FL ¢ cosa significhi impegnarsi concretamente in un feedback
che funziona.

Un notevole contributo allo sviluppo dello studio di Carless ¢ Boud del
2018 ¢ stato dato a tal proposito da un gruppo di ricercatori, tra i quali lo
stesso David Boud. che a partire dai dati emersi dal gid citato progetto au-
straliano “Feedback for Leaming: Cloosing the assessment loop™ a cui ave-
vano preso parte, hanno claborato wn framework learning-centred per lo
sviluppo della FL.

Il progetto “Feedback For Learning: Closing the assessment loop” della
durata di |8 mesi ¢ conclusost nel 2018, ha coinvolto oltre 5000 tra studenti
¢ membri dello staff ed ha utilizzato diversi strumenti di indagine quali un
questionario semi-strutturato su larga scala, focus group e interviste legate a
specifici studi di caso nell'utilizzo del feedback, andando a sviluppare gli
aspetti teorict della FL tramite lo studio ¢ 'analisi della prospettiva degli
studenti universitari, a partire da dati empirici (Henderson et al., 2019b).

Sulla base di tale studio, Elisabeth Molloy, David Boud ¢ Michael Hen-
derson (2020) hanno identificato 31 carattenstiche della FL che evidenzia-
no le capacitd che devono dimostrare gli studenti per essere coasiderati
competenti nel feedback. Per meglio esplicitare le caratteristiche, accanto a
ciascuna categoria gli studiost hanno riportato anche alcune frasi esemplifi-
cative degli studenti tratte dalle interviste ¢ dai focus group dello studio
australiano.
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Le 31 caratteristiche sono state quindi accorpate in 7 gruppi principali al
fine di delineare un framework “learning-centred” per lo sviluppo delia FL
{Molloy, Boud & Henderson, 2020, p. 529).

l. «Commits to feedback as improvement.

Appreciates feedback as an active process.

Elicits information to improve leaming.

Processes feedback information.

Acknowledges and works with emotions.

Acknowledges feedback as a reciprocal process.

Enacts outcomes of processing of feedback informations.
Commits to feedback as improvement. 11 primo gruppo di carateeristiche
¢ legaro alla disposizione a comprendere ¢ utilizzare il feedback come pro-
cesso per il miglioramento continuo del proprio appreadimento ¢ del pro-
prio lavoro. Significa riconoscere che il feedback € un processo sempre in
evoluzioae, non ¢ qualcosa di acquisito una volta per sempre, ma esseado
una competenza legata al contesto, come tzle ¢ aperta al cambiamento ¢ la
sua utilitd va quindi oltre lo stesso contesto universitario per aprirst anche
agli ambiti professionali.

Appreciates feedback as an active process. [l secondo gruppo di caratte-
ristiche si concentra invece sul feedback non pid come input estemo ma
come processo che richiede 'attivazione degli studenti che sono quindi vi-
sti ¢ soprattutto si percepiscono come protagonisti di tale processo. Per gli
studenti significa essere consapevoli dei propri bisogni, saperli esplicitare,
essere in grado di formulare progressivamente ed in modo sempre pid auto-
nomo giudizi valutativi sul propri ¢ altrui lavori comprendeado criteri ¢
standard di riferimento ¢ compeendendo che tali giudizi, come anche in
modo pil ampio la capacitd di utilizzare il feedback attivamente ¢ adottare
strategie di miglioramento, hanno bisogno di tempo ¢ occasioni molteplict
per poter essere sviluppati ¢ perfezionati, anche su compiti diversi ¢ grazie
a sequenze ¢ cicli di feedback.

Elicits information fo improve learning. 1l terzo gruppo di caratteristiche
fa riferimento alla capacita degli studenti di cercare attivamente le informa-
zioni per migliorare il loro percorso preseate ¢ futuro. Per gli studenti signi-
fica essere in grado ed avere le opportunitd di chiedere esplicitamente su
cosa hanno bisogno di feedback, anche in modo specifico, ¢ non semplice-
mente attendere un'informazione non richiesta dagli altri. Significa inoltre
utilizzare molteplict strategic per ottencre queste informazioni da pil fonti
(insegnanti, formatori, pari, ecc.) riconoscendo 1'utilitd dei diversi punti di
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vista, ma significa anche dialogare per capire appieno gli standard ¢ i criten
di valutazione, attribuirgli senso anche grazie all'uso di exemplar ovvero
esempi di lavori gia svolti, ¢ cercare quind: gli elementi che consentono di
apprezzare un compito adeguato.

Processes feedback information. 11 quarto gruppo di caratteristiche st
concentra sulla capacita degli studenti di rendere operativa la loro com-
preasione del processo di feedback, quindi non solo essere consapevoli di
avere un ruolo attivo, ma sviluppare tutte quelle capacitd ¢ atteggiamenti
necessari per attivarsi concretamente nell'utilizzare il feedback in contesto,
restando consapevoli della complessitd di tale aspetto di reificazione. Per
gli studenti significa avere la possibilitd di identificare ¢ confrontarsi con
criteri di valutazione ¢ standard per valutare la qualitd di un prodotto ¢ di
claborare giudizi valutativi sempre pid autonomi. Significa poter utilizzare
tali criteri, possibilmente condivisi, ¢ gli exemplar, per orientarsi prima
nell'claborare un compito ma anche per discutere successivamente con
I'insegnante su come dovrebbe essere un buon compito.

Acknowledges and works with emotions. 1l quinto gruppo di caratteristi-
che prende in esame la componente emozionale del dare ¢ ricevere feed-
back ¢ si focalizza sulla capacitd di dizlogare coa gli altri ¢ di costruire un
clima di fiducia che consente di accettare i commenti anche negativi ricevu-
ti. Per gli studenti significa essere consapevoli ¢ saper riconoscere le emo-
zioni legate al feedback, riconoscere che il feedback pud avvalersi di moda-
litd diverse per essere coadiviso che incidono su tali aspetti emotivi (pud
essere individuale o di gruppo, pud essere scritto o fomito con diversi me-
dia, pud essere pid o meno formale) e soprattutio, elemento che viene rile-
vato come non sempre adeguatamente sviluppato, ¢ importante che gli stu-
denti comprendano la propria responsabilita nel gestire gli aspetti relaziona-
li ed emotivi del feedback, che non dipendono quindi solo dalle caratteristi-
che dell'insegnante (che reade il feedback personale, che ¢ gentile nel foe-
nire il feedback, che loda pit di quanto possa criticare, ecc.). Nel processo
di feedback diventa quindi fondamentzle lavorare in ottica di corresponsa-
bilita ¢ di vera partnership tra docenti ¢ studenti.

Acknowledges feedback as a reciprocal process. 11 sesto gruppo di carat-
teristiche richiama 1'aspetto di reciprocitd del dare ¢ ricevere feedback. Un
processo che non deve essere percepito come gualcosa di imposto dall’alo
per criticare, ma un processo orientato costantemente al miglioramento ed
in cui gli studenti possono avere il ruolo di ricevere ma anche la responsa-
bilitd di dare un feedback per gli altri. Per gli studenti é importante quind:
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sviluppare quella sensibilitd ad accogliere punti di vista diversi, sperimenta-
re che le persone interpretano anche gli stessi compiti o gli stessi eventi in
modo diverso, che le persone rispondono alle stesse informazioni di feed-
back in modo diverso, ma che tale aspetto pud diventare una risorsa ¢ una
ricchezzz nell’ampliare prospettive ¢ punti di vista verso il miglioramento
presente ¢ futuro.

Enacts outcomes of processing of feedback information. Il settimo ed ul-
timo gruppo di caratteristiche si concentra sulla capacitd di utilizzare pro-
duttivamente il feedback per se stesst ¢ per il futuro ed altri contesti. Per gli
studenti significa rispondere &l feedback individuando obicttivi ¢ planifi-
cando azioni migliorative, significa preadere atto delle informazionti, regi-
strarle, documentarle, in modo da poter agire anche successivamente su tali
informazioni, significa anche moaitorare i propri progressi ¢ utilizzare il
feedback per darsi nuovi obiettivi di appeendimento. Significa inoltre essere
in grado di mettere in atto progressivamente ¢ nel tempo (perché beneficia-
re del feedback non € un’attivita che si svolge in un'unica occastone) inter-
venti ¢ strategic migliorative del compito attuale, ma anche andare oltre il
compito presente ¢ trasferire quanto appeeso in attivitd ¢ coatesti diversi.

Le sfide ancora aperte per promuovere la FL degli studenti secondo tali ri-
cercatont (Molloy, Boud & Henderson, 2020) riguardano due principali que-
stioni: il cambiamento del ruolo dei docenti che oltre a mettere a disposizione
informazioni debbono promuovere la FL degli student; il ruolo del processo
di feedback nella progettazione ¢ nel cumricolo, ovvero la necessita di noa ve-
dere il feedback come una peatica aggiuntiva che rende ancor meno sostenibili
i percorsi formativi gid ampliamente complessi ¢ affollat di contenuti, ma una
strategia embedded, incorporata nelle attivitd esistenti, che quindi non aggiun-
ge ma trasforma le peatiche ¢ consente di rileggerle in modi nuovi. Tutti ele-
menti che vedremo essere essenziali nel delineare la FL det docenti.

4.4 Le condizioni per un feedback efficace: verso
I'integrazione tra FL degli studenti e dei docenti

E interessante a tal proposito riprendere alcuni aspetti del framework per
un feedback efficace claborati dal progetto “Feedback for Leaming:
Cloosing the assessment loop™ proprio perché ci consentono di indirizzare
la riflessione sulla necessitd di sviluppare una FL anche per i docenti.
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Fig. 5 Lo condiziory par un feedback efficace (nadalfato da Menderson, of &l
2018b, 1406).

Tale studio (Henderson et al, 2019b) adotta una prospettiva socio-
ccologica (Bronfenbrenner, 1977 Ivankova & Plano Clark, 2018; Zhao &
Frank, 2003) necll'analizzare le variabili di contesto che abilitano oppure
ostacolano il coinvolgimento degli studenti ¢ dei docenti nel processo di
feedback, cercando quindi di individuare le coandizioni che consentono un
feedback efficace a livello di compito, di soggetto, di corso ¢ di istituzione. Si
collega quindi a quel filone di ricerca che dd importanza a fattori come il
background degli students, alle politiche istituzionali ¢ agli approcci discipli-
nari che nella loro interazione incidono sul processo di feedback e sulla sua
progetiazione (Evans & Waring, 2011; Li & De Luca, 2014). Ma allo stesso
tempo segnala come ¢ necessario approfondire meglio | fattort contestuali
che supportano le pratiche di feedback esistenti ed efficact ¢ come tali fatton
possono essere utilizzati in coatesti diversi in modo da creare le condizioat
per promuovere peatiche di feedback efficaci. In questo progetto 'esperienza
del feedback viene quind: analizzata come un processo dinamico che tiene in
considerazione varic influenze ed element interagenti provenient dal singolo
studente ¢ dal singolo insegnante ¢ contemporancamente dalle influenze le-
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gate al livello del contesto della classe, a quello della Facoltd, ¢ a guello pid
generale dell"Universitd/Istituzione.

[ risultati dello studio indicano che ad influenzare pratiche di feedback
cfficace concorrono 12 condizioni organizzate in 3 categoric ovvero le
competenze degli attori coinvolti, gli aspetti di progettazione del feedback ¢
la cultura del feedback nell'istituzione, come rappresentato nella Fig 5.

Secondo Headerson ¢ colleghi (2019b) le competenze riguardano tutti
gli attori del processo di feedback ¢ gli clementi importanti che vanno evi-
denziati sono i secguenti: docenti ¢ studenti debbono aver chiara
U'importanza del feedback come processo, assumendo una prospettiva
proattiva ¢ leaming-centred; gli studenti debbono poter cssere supportati
nello sviluppo della FL ¢ quindi nella capacita di cercare attivamente il
feedback. comprenderlo ¢ interpretarlo, mettere in atto strategie per il mi-
glioramento del proprio percorso ¢ dei propri lavori ma anche produrre giu-
dizi valutativi per § propei pari ed il lavoro altrui; il doceate dovrebbe dedi-
care tempo alla progettazione del feedback ¢ fin dall'inizio del corso, met-
tere gli studenti nelle condiziont di comprendeme gli obiettivi, il proprio
ruolo, quindi come cercare, interpretare ¢ utilizzare le informazioni; il do-
cente dovrebbe progettare un ambieate ricco di esperienze di feedback ¢
dovrebbe assumere una postura di ricerca riflettendo costantemente sulle
pratiche didattiche ¢ valutative messe in atto, monitorandole, raccoglieado
anche dati empirici per una costante regolazione in azione ¢ una riprogetta-
zione, inoltre ttti gli attori dovrebbero poter disporre di adeguati spazi ¢
risorse teenologiche per la creazione di cicli di feedback formativi ed anche
immediati, ambienti di apprendimento in cui poter allestire percorsi molte-
plici di feedback con il supporto di lavagne ¢ schermi condivisi per discute-
re in modo collegiale del ¢ sul feedback, clickers, smartphone ¢ altri dispo-
sitivi connessi in rete per eseguire sondagei ¢ questionari immediati ¢ la
possibilitd di sperimentare feedback individuali e collettivi, condivisi non
solo in modalitd scritta ma anche con il supporto visivoe di screeashot, con
commenti audio, video, quindi, feedback che punteggiano nel tempo le pra-
tiche ¢ che st avvalgono delle potenzialita della multicanalitad, muldimedia-
litd, multimodalita.

Gli aspetti di design evidenziano che ¢ importante progestare pratiche di
feedback che consentano agli studenti di attivarsi ¢ quindi di sapere come
utilizzare il feedback (anche attraverso peatiche di modeling, coaching,
scaffolding e fading, dettagliate pid avanti), fornendo esempi di come mi-
gliorare un compito o come usarlo per un'attivitd successiva; offrire molte-
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plici occasioni di feedback nei moment adeguati, affinché non sia
un'esperienza isolata ma ricorsiva ¢ diffusa nel tempo ¢ quindi una pratica
consolidata ¢ normale nel processo di insegnamento-apprendimento; offrire
un feedback che provenga da risorse ¢ fonti differenti (dal docente, ma an-
che dai pari ¢ dagli strumenti messi a disposizione dall’ambiente). con mo-
dalita differenti (che utilizzino anche le tecnologie), costantemente nel
tempo in modo che il feedback possa essere riutilizzato nelle attivitd suc-
cessive, costruendo progressivamente le competenze necessarie al percorso
formativo ¢ possibilmente cercando coerenza tra feedback, valutazione ¢
curricolo; progettare infine il feedback tenendo conto della specificita ¢
molteplicitd dei bisogni degli studenti in modo che siano in grado di gestir-
ne anche gli aspetti emotivi ¢ di lavorare sui punti di forza ¢ debolezza in
vista della promozione dello sviluppo di una traicttoria di apprendimento
(Henderson et al., 2019b).

Gli aspetti legati alla enlrura del feedback nell'istituzione evidenziano
che per far sl che docenti ¢ studenti siano motivati a sperimentare peatiche
di feedback, ¢ fondamentale il supporto dell’istituzione universitaria, che
valonzz il feedback nelle politiche, nel sistema ¢ nelle attivitd, che lo con-
sideri pratica per il miglioramento continuo ¢ non un aspetto legato sola-
mente al fornire voti alla fine di un percorso. Per favorire una cultura del
feedback ¢ quindi importante che 1'istituzione stessa sia ispiratrice di inno-
vazione, che investa nella formazione dei docenti, sulla promozione della
collaborazione tra colleghi, anche con expertise diverse ¢ sulla creazioae di
gruppi di lavoro sull'innovazione, sulla stabilitd ¢ continuitd nelle speri-
mentazioni mantenendo i gruppi di doceati che sperimentano stabili per un
certo periodo di tempo in modo da poter sviluppare risorse, strumenti ¢
strategie, (ad esempio lavorare sugli exemplar), mettere in atto cicli di
feedback ¢ riflettere sugli elementi emersi. Investire infine sul sostegno a
pratiche di lavoro sostenibili, tali da prevedere flessibilitd nella didattica ¢
nell'individuazione di ruoli anche specifici all'intemo dei gruppi di inse-
gnamento, individuando azioni di supporto in modo da gestire &l meglio il
tempo ¢ ridistribuire in modo ottimale il carico di lavoro a fronte della
complessita degli impegni accademici (Ibidem).

E importante sottolineare che pid che delineare un elenco di azioni da
tenere in considerazione, 'esplicitazione di tali condizioni proposte da
Headerson ¢ colleghi, vuole rappreseatare la complessita ¢ la dinamicita del
processo di feedback che pud essere efficacemente promosso in molti modi
diversi all'interno di un sistema complesso in cui & necessario sapersi orien-
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tare con consapevolezza, forti delle competenze degli attoei, della capacitd
di andare oltre le migliori pratiche da adottare ¢ di una diffusa cultura del
feedback efficace nell'istituzione (Ibidem).

Al lavori hanno sviluppato il coacetto di FL degli studenti anche a
partire dal lavoro di Boud ¢ Carless (2018) ¢ tra guesti & interessante segna-
lare il recente lavoro di Sin Wang Chong (2021) della Queen's University
di Belfast, che propone di sviluppare la FL degli studenti verso un costrutto
tridimensionale che include la dimensione dell'engagement ¢ guindi del
coinvolgimento ¢ che ¢ particolarmente connessa alle dimensioni della FL
claborate da Boud ¢ Carless, la dimensione conmtestuale particolarmente
collegata alle competenze dei docenti ¢ la dimensione individuale dedicata
a tutto cid che gli studenti portano nel feedback. Chong collega tzle costrut-
to al concetto di agency degli studenti, ad una prospettiva ecologica per
"apprendimento ed alla reoria socio-culturale. Come sottolineano gli stessi
Carless ¢ Winstone {2020) la ricerca negli wltimi anni sta guindi continuan-
do a porre particolare attenzione alla FL degli studenti nel contesto univer-
sitario con studi di caso (Han & Xu 2019), analisi delle perceziont degli
studenti {Winstone, Mathlin & Nash 2019), implicazioni tra tirocinio ¢ po-
sto di lavoro in ambito sanitario {Noble et al, 2020) analisi di come la
promozione della FL possa essere parte del curricolo (Malecks, Boud &
Carless 2020) ¢ cid richiederd ancora approfondimentt ¢ studi empirici che
consentano di coglicre appicno in modo particolare come la FL viene messa
in atto, ed in questo ambito un ruolo particolare lo assume certamente il
docente ¢ la progettazione insieme all'interazione tra tutti gli attoei del pro-
cesso di feedback e il contesto in cui si realizza,
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5. La Feedback Literacy dei docenti

5.1 Promuovere |la Feedback Literacy dei docenti

Lavorare alla promozione della FL degli studentt richiede una forte si-
nergia con la promozione della FL anche dei docenti. Se come abbiamo
visto la FL degli studenti implica il cercare, interpretare, generare ed utiliz-
zare attivamente il feedback ¢ la capacitd di formulare giudizi valutativi,
tale percorso ¢ processo pud essere messo in atto solo in una profonda logi-
ca di corresponsabilitd ¢ partnesship con i docenti, tenendo conto quindi
degli aspetti di interazione costante che si sviluppano nell'agire didattico.

Secondo Carless & Winstone (2020) il concetto di FL dei docenti & lega-
to principalmente agli aspetti di progettazione ¢ gestione degli ambienti di
valutazione in cui gli studeati possono sviluppare la FL, un concetto che &
perd ancora poco esplorato ¢ che invece richiede di approfondire il ruolo
det doceati ¢ di elaborare un framework specifico anche per la FL dei do-
centi che sia coerente ed integri guello della FL degli studenti. 1 due auton
fanno riferimento ad una visione socio-costruttivista (Price, Handley &
Millar 2011; O'Donovan, Rust & Prezzo 2016) ¢ ad un approccio socio-
culturale (Esterhazy, Nerland & Damga 2019) coa un focus particolare sul
ruolo dello studente che attribuisce un significato al feedback ¢ lo utilizza
attivamente per il miglioramento, enfatizzando 'agency ¢ la capacita degli
studenti di generare attivamente la comprensione. Un processo che per es-
sere messo in atto in modo efficace deve essere attentamente pensato, pre-
visto ¢ guindi progettato ¢ che st basa sulla reciproca responsabilitd (Nash
& Winstone, 2017) ¢ sulla reciproca interazione tra studenti ed insegnanti.
Se infatti gli insegnanti debbono poter mettere a disposizione degli studenti
ambienti, strumenti ¢ strategic per utilizzare il feedback, gli studenti deb-
bono impegnarsi in prima persona ¢ usare attivamente il feedback ¢ questa



responsabilitd reciproca implica un allincamento di scopi ¢ obiettivi, che
non possiamo dare per scontato, ma che va costruito. Spesso infatti studenti
¢ insegnanti hanno concezioni diverse del feedback ¢ del motivo per cui si
lavora ¢ si investe tempo in questo processo. Gli insegnanti possono crede-
re pid degli studenti nell'efficacia del feedback per il miglioramento (oltre
il mero processo coerettivo o certificativo) ¢ gli stesst insegnanti possono
credere che il loro feedback sia pil utile di quello di aluri {(guando un aspet-
to molto importante nel processo di feedback ¢ anche formulare feedback
per i pari o attivare processi di autovalutazione).

Approfondire con consapevolezza il costrutto di feedback e nello speci-
fico di FL ¢ quindi importante, ed un aspetto essenziale & che insegnanti ¢
studenti possano avere occasioni per condividere la concezione del feed-
back cd allineare scopi ed obicttivi ed in tal senso ¢ importante poter speri-
mentare anche occasioni di modeling, coaching. scaffolding od anche fa-
ding (Jonassen, 1999; Pentucci & Laict, 2020).

Nel madeling il docente mostra come effettuare un compito, si propone
come esempio o fomisce delle rappresentaziont iconiche ¢ artefatt cogniti-
vi; nella fase di coaching il doceate accompagna in itinere lo studente men-
tre csegue 1'attivitd, opera con lui, lo motiva, analizza le perfomances, foe-
nisce feedback, stimola riflessioni sull'operato, mette in discussione i mo-
delli adottati. Secondo Jonassen, meatre il modeling ¢ focalizzato mag-
giormente sulla prestazione del docente ed il coaching su quella dello stu-
dente, la fase di scaffolding «is a more systemic approach to supporting the
learner, focusing on the task, the environment, the teacher, and the learners
(Jonassen, L1999, p. 234). Nella fase di scaffolding si favorisce la modelliz-
zazione del percorso effettuato ¢ tale fase si configura di fatto come una
riflessione on action che lo studeate sviluppa su sollecitazione del docente.
Tali fasi consentono inoltre un accompagnamento operato secondo la logica
di fading, un progressivo allontanamento del docente in modo da readere
gli studeati sempee pil consapevoli ¢ autonomi.

Entrando nello specifico del framework per la promozione della FL det
docenti, Carless ¢ Winstone (2020) definiscono la FL dei docenti come «the
knowledge, expertise and dispositions to design feedback processes in ways
which cnable student uptake of feedback and seed the development of ste-
dent feedback literacys (Carless & Winstone, 2020 p.4). Gli studiost speci-
ficano che «la conoscenza include la comprensione det principi ¢ della pra-
tica del feedback: la competenza comprende le abilitd pedagogiche ¢ la ca-
pacita di progettare ¢ implementare i processi di feedback secondo i princi-



pi della ricerca, gli atteggiamenti includono le attitudini e la forza di volon-
ta per superare le sfide ¢ impegnarsi nello sviluppo di processi di feedback
produttivi per gli studentis (Carless & Winstone, 2020 p.4).

La FL dei docenti promuove quindi lo sviluppo della FL degli studenti
grazic alla progettazione di un ambiente di apprendimento ricco di espe-
rienze di feedback di vario tipo.

Ancor pid nel dettaglio sono tre le dimensioni che secondo David Car-
less ¢ Naomi Winstone concorrono alla promozioae della FL dei docenti: la
dimensione della progettazione, perché insegnanti con una FL ben svilup-
pata progettano ambieati di appreadimento e di valutazione che facilitano i
processi di feedback: la dimensione relazionale, perché & importante che |
docenti si interessino degli aspetti comunicativi ¢ relazionali del feedback;
¢ la dimensione pragmatica, perché ¢ importante gestire la complessita del
processo di feedback ¢ le sue criticitd. Gli autori specificano che tali dimen-
sioni sono interconnesse ¢ per alcuni aspetti possono sovrapporsi. Un aspet-
to che ad esempio rimane trasversale ¢ 1'uso delle teenologie che incide su
tutte le dimensioni ma noa viene considerato come una dimensione separa-
ta dalle altre, poiché «pedagogy rather than technology needs to drive feed-
back practicess (Carless & Winstone, 2020 p.4).

5.1.1 La dimensione della progettazione

Secondo Carless ¢ Winstone (2020) uno dei contributi pid importanti
che pud dare un docente glla promozione di processi efficaci di feedback &
quello di progetrare il curricolo ¢ le pratiche valutative in modo da consen-
tire agli studenti di comprendere appicno lo scopo del feedback nel proces-
so di insegnamento-apprendimento, coaseatire di formulare giudizi sulla
qualitd di un prodotto proprio ¢ alurui ¢ di utilizzare il feedback anche in
altri contesti ¢ compiti futuri.

Un aspetto essenziale di tale progettazione ¢ prevedere di offrire in mo-
do continuo ¢ progressivo occasiont per sperimentare il feedback, ovvero
proporre sequenze o meglio ancora cicli di feedback tra loro collegati ¢
coerenti ¢ rendere esplicito ¢ visibile tale collegamento. Gli studeati infatti
riescono a utilizzare meglio il feedback anche per | compiti futuri se le va-
rie occasiont in cui si fomisce ¢ riceve feedback, se § var compiti, sono
progettati tenendo conto delle precedenti attivitd ¢ dei precedenti compiti,
se ¢ esplicitato il ponte tra le conoscenze pregresse, le attivitad svolte ¢ guel-
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le sulle quali si sta lavorando ¢ si lavorerd, quindi se & esplicitato tale colle-
gamento anche con le attivitd future. Rendere esplicito il collegamento tra
le varie attivitd ed i vari compiti in cul progressivamente gli studenti ven-
gono coinvolti nel dare e ricevere feedback, consente loro di autoregolarsi ¢
diventare sempre pid consapevoli ¢ capaci di formulare giudizi valutativi.

In tal senso avere la possibilita di utilizzare strumenti per rendere visibi-
le ¢ condividere artefatto progettuale, tramite graphic organizer, aggrega-
tori multimediali, consente di reificare ¢ sostencre il processo didattico in
termini di organizzazione, orientamento, allincamento, favorisce quindi la
consapevolezza degli studenti rispetto al percorso globale, il loro orienta-
mento ¢ la loro motivazione (Rossi, 201 7; Pentucci et al., 2020; Laici et al.,
2020).

Progettare tali cicli di feedback in cui sia esplicito il ponte tra le varie at-
tivitd ed in cui gli studenti possano essere coinvolti in molteplici occasiont
di feedback, significa anche avvalerst di risorse ¢ strumenti molteplici, ad
esempio molto significativo ¢ 'uso degli exemplar ¢ del peer feedback ¢
della peer review (vedi capitolo 6). Gli exemplar infatti aiutano a compren-
dere come sono formulati @ giudizi, a chiarire i livelli di qualitd di un com-
pito ¢ ad interpretare correttamente il messaggio di feedback (Carless &
Chan, 2017), mentre la possibilitd dare ¢ ricevere feedback tra pari, che
abbiamo visto essere un aspetto della FL degli studenti, 1i supporta nel
comprendere come applicare § entert di valutazione, osservare come altri 1
hanno applicati, confrontare il proprio lavoro ed il proprio processo con
quello di altri ¢ poter beneficiare del confronto tra punti di vista ¢ peatiche
anche diverse (Nicol, Thomson & Breslin 2014).

Winstone ¢ Carless (2019) segnalano a tal proposito 'esperienza di
Keanedy Chan dell"Universita di Hong Kong che propone di progettare det
percorsi secondo una serie di step progressivi che consentono di mettere in
atto ¢ chiudere il ciclo del feedback ¢ che coinvolgono gli studenti in diver-
sc attivitd di auto-valutazione ¢ peer review. All'intemo del percorso di
“Science and Education” ¢ dello specifico corso in cul gli studenti si prepa-
rano a insegnare Biologia nella scuola secondaria, Chan ha progettato un
percorso che prevedeva i seguenti step: la realizzazione da parte degli stu-
denti di un breve video su un concetto di Biologia, I'autovalutazione del
video da parte degli studenti stessi ¢ la formulazione di un feedback scritto
per © pari sui video realizzati {con un format che chiedeva di identificare
aspetti positivi ¢ da migliorare sulla base di 5 commenti), la negoziazione ¢
co-costruzione dei criteri (prima in piccoli gruppi, poi condivisi con tutti



con Meatimeter), la discussione orale in gruppo sui feedback ricevuti (per
abilitare chiarimenti rispetto agli elementi emersi), I'individuazione di arce
prioritaric di interesse su cui concentrare la riflessione {ovvero su quali
aspetti avrebbero voluto avere maggiori feedback ¢ quali aspetti andavano
maggiormente sviluppati), lo sviluppo di un piano di azione (ovvero il ten-
tativo di tradurre i commenti ricevutt in azioni di miglioramento per il fute-
ro), la revisione del video iniziale sulla base dei feedback ricevuti ¢
dell’autovalutazione (Winstone & Carless, 2019). Di seguito sono riportati
sinteticamente i passaggi sopra descritti come esemplificazione di progetta-
zione del feedback (Winstone & Carless, 2019, p. 124):

L. Elaborazione del video

Autovalutazione degli studenti

Peer-feedback seritto

Brainstorming ¢ co-costruzione dei criteri

Peer-feedback orale

Individuazione delle aree di prioritd

Sviluppo del piano di azione

Revisione del video iniziale

Un altro aspetto della progettazione del feedback di cui bisogna tenere
conto ¢ il fempo, ovvero guando proporre occasioni in cui sperimentare il
feedback. Come abbiamo gid evidenziato nel corso di questa riflessione per
poter parlare di un feedback cfficace e trasformativo ¢ necessario superare
la visione di un commento che si propone solo zlla fine di un corso. E im-
portante invece progettare diverse occasioni di feedback, dei cicli iterativi,
anche utilizzando molteplici canali ¢ risorse tecnologiche. Lo stesso Carless
{2020b) segnala che da uno studio longitudinale condotto con un piccolo
gruppo di studenti universitari seguiti nel loro percorso di laurea guinguen-
nale, emerge come guesti preferiscano poter avere feedback ¢ una guida a
come utilizzario prima della fine del semesire ¢ comungue prima
dell"assegnazione di un voto, segnalando 1'utilita del feedback che avviene
a meta del semestre ¢ in un percoeso che comprende due compiti successivi,
in modo da poter applicare il feedback ricevuto nel primo compito per mi-
gliorare il secondo.

Tale aspetto sottolinea I'importanza per gli studenti di conoscere prima
guali sono le aspettative rispetto ad un compito ¢ richiama [Mutilitd ad
esempio delle rubriche che attraverso 1'esplicitazione degli clementi fon-
damentali di un compito/performance, dei livelli e dei descrittori, fomisco-
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no importanti informazioni per interpretare ed eseguire il compito (Gian-
nandrea, 2012).

In sintesi | docenti che hanno sviluppato una FL progettano sequenze ¢
cicli di feedback in modo che gli student! siano progressivamente in grado
di interpretare, applicare ¢ produrre feedback; supportano gli studenti nella
formulazione dei giudizi sul propri ed altri lavori favoreado attivitd di peer
feedback e I'utilizzo degli exemplar; offrono guida ¢ occasioni di feedback
in itinere ¢ non solo alla fine di un corso, cosi da consentire agli studeati di
comprendere progressivamente il feedback, attivarsi nel percorso ¢ applica-
re il feedback a compiti successivi, orientarsi ed avere sempre chiare le
aspettative grazie a criteri condivisi ¢ co-costruiti che non vengono sempli-
CCMENte enuUACiati, ma possono essere concretamente sperimentati nel dare
¢ ricevere feedback (Carless & Winstone, 2020).

5.1.2 La dimensione relazionale

Cocrentemente con guanto gid segnalato a proposito della FL degli stu-
denti, gestire processi di feedback significa considerare le emozioni ¢ gl
asperti relazionali connessi a tale processo ¢ richiede quindi al docente spe-
cifiche attenzioni ¢ competenze da maturare (Ibidem). Gli studenti, spe-
cialmente nelle prime esperienze di feedback (o gli studenti del primo an-
no) ¢ quando ricevono un feedback critico, possono sperimentare situazioni
di disagio, confrontarsi con emozioni di nifiuto, vivere guesta esperienza
come una minaccia alla propria autostima. Tutto cid chiaramente incide in
modo negativo sull’efficacia del processo di feedback che con molta diffi-
coltd potrd essere migliorativo ¢ trasformativo s¢ queste emozioni ¢ gl
aspetti relazionali non verranno riconoscivte ¢ gestite in modo produttivo
ed anche sereno. E infatti importante che il doceate dimostri supporto, vici-
nanza ¢ sensibilitd nel modo in cui il feedback viene coadiviso. Gli studenti
dovrebbero percepire la cura ¢ 'impegno che i docenti pongono in questo
processo che deve essere visto in una logica costruttiva, deve esserci sia
uno scaffolding cognitivo ¢ un supporto affettivo ¢ sociale, ma deve anche
rappresentare una valutazione onesta (Xu & Carless 2017). Cio ¢ possibile
in un ambiente caratterizzato da un clima sereno e di fiducia reciproca ¢ per
promuovere tale situazione costruttiva ¢ orieatata al miglioramento serve il
modellamento da parte del docente, bisogna inoltre avviare una discussione
condivisa sulle esperienze di feedback, anche sulle peer review e sul peer
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feedback, in modo che tali emozioni diventino oggetto di riflessione. In
questa prospettiva ¢ fondamentale vedere il processo di feedback come una
partnership tra docenti ¢ studentt dove si realizza una diversa gestione del
potere: gli insegnanti cedono un po’ di potere ¢ gli studenti si assumono
maggiori responsabilitd (Carless & Winstone, 2020).

5.1.3 La dimensione pragmatica

Secondo Carless ¢ Winstone (2020) gestire il processo di feedback si-
gnifica far fronte ad alcuni compromessi ¢ quindi fare delle scelte. Bisogna
trovare un equilibrio tra le varie funzioni del feedback, tra quella formativa
per il miglioramento, quella pill orientata a giustificare i voti, a soddisfare i
processi di assicurazione della qualitd, perché certamente, in una logica di
mercato guale ¢ quella odierna, gli aspetti di accountability ¢ la soddisfa-
zione degli studenti non possono essere trascurati. Probabilmente solo in
una logica di effettiva corresponsabilita ¢ dizlogo tra gli attori del feedback
si pud far fronte & tali scelte in modo da non svuotare il feedback del suo
significato formativo. I docenti fanno inoltre parte di settori disciplinari che
possono dare degli orientamenti sul modo di intendere le pratiche didattiche
¢ valutative ¢ quindi condizionare anche come viene inteso ¢ praticato il
feedback. Bisogna inoltre considerare che le risorse a disposizione dei do-
centi sono limitate ¢ realizzare efficact processi di feedback richiede tempo
investito in ricerca ¢ sperimentazione ¢ per i docenti, oltre che per gli stu-
denti, deve essere un percorso soddisfacente. Bisogna quindi fare delle
scelte, pur tenendo conto det bisogni ¢ delle aspettative degli studenti, ni-
spetto a quello che ¢ il percorso ideale e quello che ¢ un percorso effettiva-
mente sostenibile.

5.1.4 L'utilizzo delle tecnologie nella FL dei docenti

Come anticipato 1'utilizzo delle tecnologic noa viene considerato come
una dimensione specifica della FL dei docenti perché risulta un aspetto tra-
sversale alle dimensioni di progettazione, relazionale ¢ pragmatica. Carless
¢ Winstone (2020} segnalano che 'utilizzo delle tecnologic va progetiato
considerandole come un elemento che consente di valorizzare 'agency de-
gli studenti ¢ il loro attivo coinvolgimento nel processo. E facile infati che
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le tecnologie, specialmente quelle web based di semplice ¢ immediato uti-
lizzo, se non viste ¢ pensate all'intemo di un processo pedagogico pil com-
plesso ¢ distribuito nel tempo possano addirittura enfatizzare 'approccio
trasmissivo ¢ unidirezionale legato ad una concezione del feedback come
messageio o contenuto. Certamente infatti con le teenologie (come vedre-
mo anche nel capitolo 7) il feedback pud essere formito in modo tempestivo
¢ conveniente ad un alto numero di studenti ¢ quindi coinvolgere classi di
grandi dimensioni ¢ dare agli studenti la possibilita di interagire con il do-
cente ¢ con i colleghi con software quali Mentimeter, Khaoot, Socrative,
Moduli Google, risponditori ¢ guelli che generalmente vengono chiamati
SRS (Laici & Pentucct, 2019). Con le tecnologic & possibile tenere traccia ¢
memoria dei vari compiti ¢ dei feedback prodott andando cosi a supportare
processi di memorizzazione, di riutilizzo ed anche di ritorno riflessivo sul
processt attivati, diventando un supporto per azioni o compiti futuri, ad
esempio tramite e-portfolio in cui aggregare frammenti di modi diversi di
fare significato. E possibile inoltre grazie ai sistemi di Leaming Analytics
fare un'analisi delle interazioni ¢ delle wacce digitali ¢ fomire feedback
sempre pil personalizzati ¢ specifici. Dal punto di vista relazionale il feed-
back audio ad esempio fornisce pid sfumature di quello scritto ¢ viene per-
cepito dagli studenti come meno minaccioso delle conversaziont faccia a
faccia perché pud essere riascoltato privatamente a distanza ¢ contempora-
neamente risulta pit personalizzato ¢ coinvolgente (Heanessy e Forrester
2014), inoltre potenzialmente conseate un risparmio di tempo visto che si
impicga meno tempo parlando piuttosto che claborando un testo scritto
{Woodcock, 2017). 1l feedback video abilita invece una presenza socigle
dell’insegnante che pud ridurre il senso di isolamento degli studenti ¢ quin-
di incidere positivamente sugli aspetti relazionali, sembra infatti pid adatto
a promuovere interazione ¢ la vicinanza (Thomas, West & Borup, 2017,
Espasa ¢t al, 2019). Carless ¢ Winstone segnalano una review condotta da
Mazhoney, MacFarlane ¢ Ajjawi nel 2019 proprio sul feedback di tipo video
nel contesto universitario, che evidenzia come seppur ci sia ancora un uti-
lizzo prevalentemente informativo di tzle feedback (¢ meno focalizzato
sull’attivazione di un dialogo con gli studeati), i suoi punti di forza sono
comunque legati a rafforzare le relaziont tra docenti ¢ student (Mahoney,
MacFarlane & Ajjawi, 2019). Infine, come anticipato, le teenologie consen-
tono di gestire con convenienza ¢ immediatezza alcuni aspetti pid pratici
del processo di feedback, snellendo anche il carico di lavoro del docente ¢
consentendogli di raggiungere un clevato numero di studenti. Anche se ini-
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zialmente si deve investire tempo nell’acguisire dimestichezza con una par-
ticolare tecnologia, 'expertise progressivamente maturata diventa un noe-
male elemento del processo di insegnamento-apprendimento ¢ guindi anche
del processo di feedback (Carless & Winstone, 2020).

5.2 L'interazione tra Feedback Literacy degli studenti e dei
docenti

Come evidenziato dalla Fig. 6, la FL dei docenti ¢ quella degli studenti,
per quanto presentino caratteristiche diverse, sono considerate profonda-
mente intercoanesse ¢ reciprocamente interagenti perché il feedback ¢ un
processo che st sostanzia dell’apporto di tutti gli attont del processo ¢ delle
loro reciproche interazioni. Per consentire una interazione positiva ¢ pro-
duttiva tra tutte le dimensioni ¢ fondamentale che tra docente ¢ studenti si
stabilisca una partnership ¢ si condividano le responsabilita.
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Fig. 6. Linterazione ftra la FL dai docenti e degl studant/ (Carless & Winstone, 2020,
0.8).



La progetrazione ¢ la dimensione che consente agli studenti di sviluppa-
re la loro FL ¢ quindi di comprendere ¢ apprezzare il feedback come pro-
€esso attivo ¢ orientato &l miglioramento, imparare a formulare giudizi va-
lutativi sui propri ¢ altrui lavori, ¢ attivarsi per utilizzare in modo produtti-
vo il feedback per compiti presenti ¢ futurn in vista di una sempre maggiore
autoregolazione. In questo processo gli studenti sono sostenuti dal punto di
vista relazionale dal docente che allestisce un ambiente di apprendimento in
cul tutti, oltre ad avere chiaro il significato formativo del feedback, st sen-
tono parte di un ambiente basato sulla fiducia e responsabilita reciproca. E
fondamentale infatti la condivisione di una nuova cultura del feedback
orientata alla promozione di un ambiente volto al miglioramento continuo ¢
che consenta di sperimentare un clima di trasparenza ed onestd. A tal pro-
posito, Winstone ¢ Carless (2019) richiamano gli studi che gid nel 2013
condussero Boud ¢ Molloy parlando in particolare delle sfide tra progetta-
zione ¢ feedback ¢ affermando che i processi di feedback sono influenzari
dal cosiddetto “learning melicu” ¢ dai suoi aspetti culturali ¢ contestuali. 11
“learning melicu” richiama un ambiente che, se orientato alla fiducia ¢ al
dialogo, facilita il coinvolgimento degli studenti nei processi di feedback
Vieae in particolare sottolineata 'importanza di considerare che quando ci
confrontiamo coa la progettazione dei processi di feedback, questa avviene
all'interno di una costante interazione di aspetti ed influenze contestuali,
interpersonali ¢ intrapersonali. E proprio da tale interazione che emerge
infatti la “cultura del feedback”, intesa come tutte quelle credenze, valori ¢
pratiche che vanno a influenzare ¢ caratterizzare i processi di feedback
all'interno di un dato contesto educativo (Winstone & Carless, 2019, p. 10).

La FL dei docenti insiste poi sulle scelte di tipo pragmatico che consen-
tono di offrire agli studenti le opportunitd di feedback che meglio sostengo-
no il loro apprendimento, tenendo presenti ovviamente gli asperti di soste-
nibilitd, ma avendo anche ben chiaro in meate che gli studenti hanno biso-
gro di sperimentare diverse occasioni in cui sono attivi nel processo di
feedback. perché la possibilitd di mettere in pratica ¢ trasferire i benefici del
feedback ad alwri compiti ¢ altri contesti, ¢ sicuramente uno degli aspetti pid
complessi da gestire, ma anche uro dei pid importanti in vista dello svilup-
po di traiettoric di apprendimento che vadano oltre il contesto universitario
¢ preparino gli studenti per le sfide future.



5.3 Un framework per la promozione della FL dei docenti:
cosa i docenti competenti nel feedback fanno in pratica

Oltre & descrivere dal punto di vista concettuale la FL dei docenti, & an-
che importante analizzare cosa effettivamente fanno i docenti &ll'intermo
dei processi di feedback e di quali specifiche competenze necessitano per
implementare percorsi efficaci. La letteratura su tale aspetto ¢ ancora in via
di sviluppo, recentemente Boud ¢ Dowson (2021) hanno condotto una ri-
cerca empirica orientata ad iniziare a colmare tale gap ¢ a sviluppare un
framework per la promozione della FIL dei docenti, oltre che a rifletiere
sulle connesse implicazioni per lo sviluppo professionale dei docenti uni-
versitar nell’'ambito del feedback. A partire da un'analisi tematica condotta
su trascrizioni audio-video di interviste ¢ focus group realizzati con 62 do-
centi universitani che avevano condotto pratiche cfficaci di feedback. hanno
claborato un framework che gli autori stessi definiscono come noa comple-
to ¢ possibilmente generativo, costituito da 19 competenze organizzate in
tre livelli: “macro”, ovvero quelle competenze connesse alla progettazione
¢ allo sviluppo del programma; “meso”, collegarte alla progettazione ¢ allo
sviluppo dei moduli o delle wnits del corso; “micro”™ ovvero le competenze
inerenti le peatiche di feedback relative ai compiti individuali degli studenti.
Ogni livello presenta quindi un set di categorie di competenze che vengono
presentate nel dettaglio, a cui sono collegati esempi ed anche riferimenti
relativi alla letteratura in cui quelle competenze sono state analizzate ed
esplorate.

All'intemo delle competenze “macro™ si segnala 1'importanza di: piani-
ficare il feedback in modo strategico; wtilizzare bene le risorse disponibili;
creare ambienti autentici ricchi di feedback: sviluppare la FL degli studenti;
gestire/coordinare i colleghi; gestire la pressione del feedback (per sé ¢ per
gli altri); migliorare il processo di feedback (Boud & Dowson, 2021).

A livello “meso” 1 docenti debbono: massimizzare gli effettt delle limi-
tate opportunitd di feedback; organizzare la tempistica, il luogo ¢ le modali-
ta, nonché le sequenze delle attivitd di feedback: progettare feedback dialo-
gici ¢ ciclici; progetiare ¢ implementare compiti ¢ il relativo supporto ed
accompagnamento al processo di feedback; strutturare il feedback e le rela-
tive informazioni in relazione a criteri ¢ standard, gestire le tensioni tra
feedback ¢ attribuzione di voti; utilizzare le tecnologie per fornire feedback
in modo appropriato; progettare intenzionalmente per promuovere il coin-



volgimento attivo degli studenti; progettare processt di feedback che coin-
volgano i pari ed altn soggetti (Ibidem).

Ed infine a livello “micro™ i docenti debbono essere competenti nelle
seguenti categorie: identificare ¢ rispondere ai bisogni degli studenti; co-
struire input appropriati per gli studenti; differenziare per accogliere i di-
verst bisogni specifici degli studenti (Tbidem).

Un quadro di competenze quindi molto complesso ¢ ricco ¢ che solo in
parte si sovrappone alle componenti della FL degli studenti ¢ agli studi pro-
posti rispettivamente da Carless ¢ Boud (2018) ¢ da Molloy. Boud ed Hen-
derson (2020) proprio perché, seppur sia chiara 'importanza della partner-
ship tra docenti ¢ studenti ¢ la necessitd di condividere un'impeesa comune,
di avere per tutti gli attori una concezione chiara ¢ cocrente del feedback ¢
un allinecamento sugli obiettivi ¢ sul fatto che si tratti di un processo conti-
nuo ¢ che impegna nel tempo con compiti ¢ attivitd progressive, di fatwo
ruoli, funzioni ¢ competenze di docenti ¢ studenti nel processo di feedback
Sono certamente interconnesse, ma sono anche differenti.

I docenti in particolare debbono progettare un ambicate di appreadimen-
to in cut il feedback sia considerato un clemento che caratterizza i processi
di insegnamento-appreadimento. Debbono individuare ¢ implementare atti-
vitd, compiti ¢ formire supporto in tali percorsi facendo in modo che gli stu-
denti apprendano attraverso giudizi, domande, riflessioni ¢ suggerimenti sui
Lavori svolti (dai pari ma anche per i pari) ¢ che progressivamente signo in
grado di ottimizzare le opportunitd & loro offerte, di sviluppare la FL, di
trarre beneficio dal feedback per il miglioramento ¢ "autoregolazione nella
costruzione della conoscenza, in un continuo processo dialogico ¢ di nego-
zazione, riflessione, regolazione in azione in relazione al contesto.

Rispetto alle tre dimensioni di design, relazionale e pragmatica della FL
det docenti delineate da Carless ¢ Winstone (2020), la prima dimensione &
particolarmente collegata al livello macro ¢ meso descritti nel framework
sulla FL di Boud ¢ Dowson, mentre la dimensione relazionale si pud mag-
giormente connettere al livello micro, ¢ quella pragmatica trova aspetti tra-
sversali net tre livelli. C'¢ comungue cocrenza tra le due proposte, con un
taglio pid operativo ed anche pit approfoadito per il framework che sottoli-
nea I'importanza di impegnarsi nel comprendere il vero senso del processo
di feedback che va oltre guello di fomire informazioni utili allo studente ¢
che richiede di aver chiaro che il feedback non € qualcosa di connesso alla
giustificazione dei votl ma € un processo che aiuta gli studeati & migliorare
il loro lavoro futuro. 11 framework per la promozione della FL dei docenti,



nella sua complessitd ¢ sfaceettature, sottolinea anche la necessita di rico-
noscere che noa twtti § doceatt sono in grado di gestire allo stesso modo o
comunque in modo efficace gli aspetti di progettazione del feedback. Se
convenzionalmente si pensa che basta essere competenti nella disciplina
che si insegna per implementare processi efficaci di feedback, questo studio
ma anche alui (Laict & Pentucct, 2019) insistono sulla necessita di avere un
chiaro approccio pedagogico-didattico per progettare ccosistemi formativi
dove i processi di feedback, le attivitd ¢ i compiti, le pratiche valutative,
siano progettate in modo coerente ¢ in interazione ¢ supporto reciproco. £
inoltre importante tener conto che nel panorama accademico odiemo ci so-
no molti altri attort oltre al docente quali tutor, progettisti, tecnici, che pos-
sono partecipare al processo di feedback con funzioni ¢ competenze diffe-
renti ¢ che quindi, in ottica di formazione ¢ sviluppo professionale, richie-
deranno di maturare diverse competenze (Boud & Dowson, 2021).

Serbati ¢ Grion (2019) segnalano che per promuovere |'effettiva centra-
litd degli studenti nei processi valutativi, ¢ possiamo anche aggiungere nei
processt di feedback, ¢ necessario ripensare al ruolo del docente ¢ quindi
all'importanza di una progettazione didattica attenta ¢ all’allestimento di un
ambiente di apprendimento sereno in cui gli studenti siano sostenuti nel
dare ¢ ricevere feedback, imparando a considerario pitt un aivto che un giu-
dizio. Per sostenere i docenti in tali competenze di progettazione, di gestio-
ne degli ambienti ¢ di promozione di processi di valutazione partecipata ¢
sostenibile, ¢ importante tenere in considerazione tre aspetti: la necessita di
fare ricerca sulla propria didattica ¢ quindi moaitorare gli esiti, raccoglicre
informazioni in itinere sui processi di valutazione per 'apprendimento ¢
condividerli con i colleghi anche pubblicando gli esiti; la promozione di
azioni formative che consentano di sviluppare un approccio sia teorico sia
pratico di valutazione sostenibile attraverso seminari, workshop che offrano
strumenti metodologici per migliorare le peatiche, faculty learning commu-
nities interdisciplinari in cui docenti con expertise diverse possano suppoe-
tarsi ¢ condividere la pratiche; 1'importanza del supporto istituzionale ¢ di
una cultura che velorizzi la collaborazione tra docenti, supporti percorsi
longitudinali ¢ non frammentati ¢ un approccio learner-centred alla valuta-
zione (Serbati & Grion, 2019).

Ecco che per promuovere la FL degli studenti ed implementare processt
di feedback efficaci. § docenti dovranno muoversi in un contesto complesso
che richiede loro un ripensamento delle peatiche didattiche ¢ valutative. Ma
¢ fondamentale sottolincare che pon parliamo di aggiungere altre attivitd,
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ma sostanzialmente di trasformare le pratiche esistenti, integrandovi le ati-
vita di feedback.

Come infatti sottolineano Molloy, Boud ¢ Henderson (2020), lo svilup-
po della FL non deve essere qualcosa che si aggiunge ¢ che sostituisce atre
attivitd, ma va vista come una strategia embedded ovvero integrata ¢ che &
parte delle attivitd gid csistenti.

In tal senso i doceati sono chiamati a integrare il feedback come pratica
trasformativa che caratterizza il pormale processo di insegnamento-
apprendimento, consapevoli con Sadler che non esiste nessuna “magic foe-
mula” per il feedback (2010).

E imporante certamente pensare & percorsi anche sostenibili, a “small
teacher change” (Lang, 2016) ovvero a piccoli ma significativi aggiusta-
menti che possono anche interessare singole sessiont di lavoro e che posso-
no CSSCIe Progetiate in un percorso pid ampio ¢ progressivo nel tempo, co-
me vedremo nel prossimo capitolo.



6. Approcci, attivita e strumenti per la promozione
del feedback nella didattica universitaria

6.1 L'attivazione degli studenti: il ruolo del feedback inter-
no generativo

Offrire agli studenti occasioni per attivarsi ed utilizzare produttivamente
il feedback ¢ una delle sfide pid significative da gestire in questo processo.
Per far sl che il feedback sia un processo trasformativo non i si deve solo
impegnare a condividere un significato teorico di feedback, far comprende-
re agli studenti che sono protagonisti attivi in questo processo ¢ che quindi
debbono interpretarlo, ma significa farlo diventare un clemento che con-
traddistingue le normali pratiche didattiche ¢ che tiene in considerazione |
molteplici aspetti di interazione che queste coinvolgono. Bisogna progetiare
ed offrire occasioni in cul docenti ¢ studenti possano condividere esperien-
ze di feedback che possano essere utili a promuovere la progressiva auto-
nomia degli studenti ¢ la loro autoregolazione. E per fare questo ¢ impoe-
tante che gli studenti possano confrontarsi con peatiche di feedback che I
mettano effettivamente nelle condizioni di essere attivi, che gli conseatano
di co-costruire percossi ¢ processi di interpretazione, di azione ¢ di rifles-
sione. E importante che i docenti progettino ambienti in cui gli studenti
possano avere diverse opportunitd di interpretare il feedback, collegarlo alle
conoscenze pregresse, formulare giudizi valutativi ¢ di mettere in atto stra-
tegic ¢ azioni in relazione agli clementi di riflessione emersi dal feedback
(Carless, 2020a).

David Nicol (2019) sottolinea come nel processo di feedback vi sia un
importante aspetto legato &l ruolo attivo degli studenti, ovvero la possibilita
di generare un feedback interno (inner feedback) utile & loro stesst ¢ che gli
consente di autoregolare il proprio appreadimento (Nicol 2019; Nicol &

93



MacFarlane-Dick, 2006). Il feedback ha guindi un valore gencrativo, attiva
un processo interiore nello studente attraverso il quale gli studenti stessi
costruiscono conoscenza rispetto alle attivitd che stanno realizzando ¢ svi-
luppano comprensione durante la produzione di atti valutativi (Nicol,
2018). Secondo Nicol gli studenti producono continuamente feedback in-
temi, ¢ un processo ricorsivo che avviene mentre monitorano, mentre valu-
tano ¢ regolano il proprio apprendimento, anche quando ricevono un feed-
back dall'esterno dall’insegnante o dai propri pari o da contenuti digitali o
dall’ambiente di apprendimento, questo feedback esterno viene trasformato
in un feedback interiore che, pur essendo un processo tacito ¢ quindi spesso
difficile da evidenziare ¢ sottoporre ad anzlisi, incide sul processo di ap-
preadimento ¢ contribuisce allo sviluppo di un pensicro sempre pid auto-
nomo ¢ &ll'autoregolazione (Nicol, 2019).

Anche Carless (2020a) accoglic tale prospettiva collegandola alla FL. 11
feedback intemo ¢ collegato a doppio filo alla promozione della FL, sia
perché la capacitd di attivazione da parte degli studenti ¢ di utilizzare pro-
duttivamente il feedback che ricevono dipende in gran parte dzlla produ-
zione di tale feedback intemo, sia perché affinché gli studenti siano in gra-
do di utilizzare il feedback interno in modo produttivo, hanno bisogno della
FL che i sostiene ad esempio nella progressiva formulazione di giudizi va-
lutativi sui propri ed alurui lavori. «Internal feedback denotes the insights
that students generate for themselves and use to self~-monitor their leaming»
(Carless, 2020a, p. 2).

6.2 La Peer Review e la produzione e ricezione di Peer
Feedback

Mettere gli studenti nelle condizioni di  diventare competenti
nell'utilizzo del feedback ¢ promuovere quindi la FL richiede agli studenti
stessi di operare in prima persona.

Tra le strategic efficact per promuovere pratiche di feedback sostenibili
¢ trasformative, per consentire agli studenti di essere attivi, preadere parte a
un processo dialogico ed interattivo ¢ quindi per mettere a frutto le intera-
zioni tra tutti gli attori del processo di feedback ¢ del contesto in cul avvie-
ne, ¢ interessante approfondire la peer review ¢ la collegata produzione ¢
ricezione di peer feedback.
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Privilegiare tale approccio significa infatti non solo promuovere la cen-
tralitd degli studenti, ma anche offrirgli la possibilitd concreta di attivarsi ed
claborare giudizi valutativi sempre pit autonomi, readeadoli meno dipen-
denti dal giudizio del doceate. Consente agli studenti di ricevere feedback
che provengono da prospettive diverse ma anche di produrre feedback ¢
formulare giudizi per altri come spesso st troveranno a sperimentare nella
vita professionale (Grion et al., 201 7).

Avere la possibilitd di condividere questo processo di feedback recipro-
co con i compagni consente agli studeati di autovalutare in modo pid effi-
cace il proprio lavoro, proprio perché sono coinvolti in un processo di con-
fronto tra il loro lavoro e quello di altri (McConlogue, 2015).

Per gli studeati ¢ importante non solo ricevere ed utilizzare attivamente
il feedback, ma anche avere occasioni per generarlo, dare quindi feedback ¢
formulare commenti per gli altri sulla base di criteri condivisi. Le ricerche
condotre in tale ambito sostengono infatti che si genera apprendimento in
catrambi i processi di dare ¢ ricevere feedback (Grion & Serbati, 2019,
Grion & Tino, 2018; Topping, 1998; 2009; Grion et al., 2017, Harland,
Wald & Randhawa, 2017; Nicol, Thomson & Breslin, 2014; Nicol, 2018;
2019, 2020).

Secondo David Nicol la peer review si riferisce & scenari in cul gli stu-
denti sono coinvolti nella valutazione ¢ nella formulazione di un giudizio
per i colleghi, nell’claborazione di un commento scritto a peoposito della
gualitd o dell'adeguatezza di un lavoro realizzato dai pari ¢ si distingue dal-
la peer assessment perché non prevede la specifica attribuzione di un voto
ma appunto la formulazione di un giudizio in base a criteri condivisi (Nicol,
2019). Tali scenari, seppur possono esseret molte vananti, prevedono gene-
ralmente che gli studenti siano prima impegnati nella produzione di un
compito scritto di varia natura, come un saggio, una relazione, una proget-
tazione, successivamente gli studenti vengono coinvolti nel processo di
dare un feedback per | propei compagni, vengono quindi assegnati loco al-
cuni dei compiti svolti dai pari sui quali elaborare un commento di feed-
back formulato in base a criteri precedentemente esplicitati ¢ magari co-
costruiti, vengono guindi individuati punti di forza ed clementi da migliora-
re o sui quali si invitano i colleghi a niflettere; una volta concluse le revi-
sioni, gli studenti ricevone o feedback elaborato dai propri compagni, han-
no la possibilita di coglicre i diversi punti di vista ¢ prospettive ed, auspica-
bilmente, hanno la possibilitd di apportare modifiche migliorative al compi-
to claborato (Ibidem). Come abbiamo gid visto, in questo processo com-
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plesso gli studentt sono coinvolti anche nella generazione di un feedback
interno, autorcgolativo per se stessi ¢ per il proprio apprendimento ¢ il pro-
prio percorso di costruzione della conoscenza, un inner feedback che pud
essere reso esplicito grazie a domande riflessive, diari o strumenti che con-
sentano di rendere visibili i processi attivati sia al docente sia agli studenti
stessi che ne diventano sempee pil coansapevoli (Grion & Serbati, 2019).

L'attenzione della ricerca nell’ambito della peer review si & spesso con-
centrata sui beaefici connessi alla possibilitd di ricevere feedback non solo
dagli insegnanti, ma anche dai pari, considerando tale processo tanto effi-
cace se non di pid di quello che coinvolge gli insegnanti, il cui feedback
pud risultare poco comprensibile per gli studeati ¢ non immediatamente
spendibile (Topping, 1998; Falchikov, 2005). Il feedback che si riceve dai
pari ¢ infatti formulato con un linguaggio pil vicino a quello degli studenti
¢ quindi pilt comprensibile; pud essere recepito in modo meno direttivo ¢
pill problematizzante consentendo processt di apprendimento pid significa-
tivi ¢ profondi rispetto a un'accettazione pid acritica ¢ orientata alla corre-
zione immediata che pud essere suscitata dal feedback del docente; abilita
una pluralitd di prospettive ¢ punti di vista diversi sui quali riflettere, con-
sentendo di rileggere il proprio compito in modo nuovo; gencralmente ¢
formito in modo tempestivo 0 comunque in tempi brevi rispetto alla produ-
zione di un compito, consentendo anche di promuovere cicli di revisione ¢
un processo di miglioramento progressivo ¢ continuo (Grion & Tino, 2018;
Giannandres, 2019).

E perd importante sottolineare che il processo di ricevere feedback & an-
cor pid efficace se gli studenti hanno potuto fare esperienza di produrre
prima feedback per i pari, in tal modo potranno meglio interpretare © com-
menti ricevutt ¢ prendere decisioni pilt mirate ¢ consapevoli rispetto &l mi-
glioramento da apportare (Grion & Serbati, 2019). Secondo Nicol la recen-
te ricerca ha infatti iniziato a concentrarsi proprio sull'importanza del pro-
cesso di produrre feedback nelle pratiche di revisione tra pari, proprio per-
ché non solo la revisione sembrerebbe portare benefici in termint di ap-
preadimento di per sé, anche senza che vi sia una condivisione dei com-
menti formulati (ovvero senza ricevere feedback dagli altri) ma i benefici
nsulterebbero comungue maggion rispetto & quelli promossi dal processo
di ricevere feedback perché pit impegnativo dal punto di vista cognitivo in
quanto vengono coinvoltl processi di ordine superiore come 'applicazione
dei criteri, "analisi ¢ soluzione di problemi (Nicol, 2019; Nicol, Thomson
& Breslin, 2014). Nel processo di revisione, il momento di produrre un



feedback per i parni, promuove infatti processi di analisi, di integrazione ¢
riclaborazione della conoscenza (Grion et al., 2017), promuove un appren-
dimeato che ¢ profondamente legato alla produzione del feedback intemo
generato dagli studenti per loro stessi ¢ sul proprio lavoro: «reviewing acti-
vates an “unavoidable” reflective process whereby students compare their
own work (or a mental representation of that work) with the work they are
reviewing and transfer ideas gencrated from that comparison process (c.g-
about content, approach, about weaknesses and strengths) to inform and
improve their understanding of their own work» (Nicol, 2019, p. 61). Gli
studenti si trovano infatti a comparare spontancamente il compito elaborato
dai compagni con il proprio precedeatemente realizzato ed il compito det
pari funge da specchio o anche da leate attraverso la guale gli studenti pos-
sono rileggere il proprio lavoro attivando in sostanza un peocesso di rispec-
chiamento a due direzioni, sia verso il proprio compito, sia verso quello dei
pari (Ibidem). Con la peer review gli studenti sono coinvolti in processi in
cul viene promosso il pensiero critico, 'applicazione di critent di valutazio-
ne, processi di riflessione ¢ di transfer, si confrontano con |'claborazioace di
molteplici atti valutativi ¢ quindi nell’esprimere un giudizio critico (Grion
& Tino 2018; Nicol, Thomson & Breslin, 2014).

Nicol specifica inoltre quali elementi dovrebbero essere presenti nel pro-
cesso di peer review per far si che sia prodotto un feedback intemo ¢ produt-
tivo, ovvero il fatto che tutti gl student siano impegnati nell’claborazione di
un compito su un tema comune prima della revisione stessa; effettivo
coinvolgimento degli studenti nella revisione che non sia limitata alla lette-
ra dei compiti dei pari ma alla produzione di un commento specifico; la
possibilitd di revisionare pid di un singolo compito dei pari, possibilmente
compiti diversi ¢ di diversa qualitd; la produzione di commenti ¢ spicgazio-
ni scritte per i pari che richiedono di sottoporre ad analisi la propria com-
preasione del tema ¢ di conseguenza a rileggere criticamente il proprio
compito per andare oltre ¢ migliorarlo; la possibilitd di sperimentare prati-
che che consentano di andare anche oltre 1'autovalutazione del proprio la-
voro, beneficiando cosi di un percosso in cui si produce feedback per gli
altri ¢ per se stessi in modo ricorsivo. Inoltre, per rendere ancor pid signifi-
cativo anche il processo di ricezione di un feedback esterno che provenga
quindi dai pari ma anche dal docente, pud essere interessante promuovere
ulteriori percorsi di riflessione sul proprio compito ¢ sui processi attivati,
coinvolgendo gli studenti in una sorta di self-review a posteriori in cul si
chiede cosa hanno imparato dal feedback ricevuto, quali miglioramenti vor-



rebbero apportare al proprio compito anche oltre quelli fatti dopo la revi-
sione. Secondo questa prospettiva ¢ sempee riflettendo sul feedback foenito
dal docente, ¢ interessante che questo possa avvenire dopo che gli studenti
abbiano gid avuto modo di confrontarsi con processi di comparazione ed
averli rest espliciti, in tal modo il feedback del docente non sard meramente
sul compito degli studenti, ma sulla loro capacita di gencrare feedback ed
apprendere da guesti in modo sempre pid autonomo (Nicol, 2019). Come
cvidenziato anche in un successivo studio condotto da Nicol ¢ McCallum
(2020), rendere espliciti § processi comparativi pud aumentare la qualitd del
feedback generato dagli studenti ¢ pud consentire al docente di comprende-
re se guesto feedback ¢ coereate con quello che avrebbe fornito il docente
stesso, quindi non solo promuovere ["autoregolazione degli studenti, ma
anche diminuire il carico di lavoro degli insegnanti nel fornire feedback
(Nicol & McCallum, 2020; Nicol, 2020).

Anche secondo Evans (2013) ¢ importante offrire agli studenti la possi-
bilitd di confrontarsi con diversi compiti dei propri compagni ed avere a
disposizioane punti di vista diversi ed anche compiti di qualita differente, tra
i guali almeno uno di alta qualitd che possa essere di orientamento per gli
studenti. ¥ inoltre importante non solo promuovere un utilizzo formativo
della peer review piuttosto di quello sommativo, ma anche supportare ¢
accompagnare gli studenti nell’apprendere come offrire un feedback foe-
nendo esempi, discutendo di tale processo con gli studenti, delineando cosi
un ruolo del docente che & sempre meno gravato dal peso del fomire un alto
numero di commenti personalizzati, ¢ che ¢ sempre pid orientato a proget-
tare un ambiente sicuro ¢ sereno dove sperimentare molteplici occasioni di
peer-review ¢ feedback di diverso tipo (Grion et al., 2017).

La peer review consente guindi agli studenti di attivarsi in prima perso-
na, lavorare in modo ricorsivo sul feedback ed oltre a portare vantaggi in
relazione all'apprendimento di contenuti disciplinari data la centralitd del
compito ¢ della sua analisi in profonditd ¢ all'attivazione di riflessione ¢
riclaborazione della conoscenza, consente anche di sviluppare competenze
trasversali importanti per il loro percorso persongle ¢ professionale (Canto-
ne & Serbati, 2019), quindi competenze valutative, di formulazione di giu-
dizi, di problem solving ¢ di promozioac del pensiero critico, di individua-
zione degli clementi problematici ma anche di nuove prospettive per guar-
dare al lavoro preseate ¢ futuro (Grion & Serbati, 2019).

Secoando Carless ¢ Boud (2018) la possibilitd di partecipare a pratiche di
peer review ¢ guindi ricevere ¢ formulare feedback per i pari, consente di



promuovere ka FL degli studenti in diversi modi. Innanzi tutto perché la
responsabilitd del processo di feedback ¢ attribuita agli studenti ¢ questo i
pone in una posizione di responsabilitd rispetto al proprio operato. Dire in-
fatti agli studenti che sono in grado di valutare il compito di un collega si-
gnifica considerarli come soggetti attivi ¢ capaci di formulare un pensiero
sul compito ¢ sulle modalita di svolgimento {Giannandrea, 2019). La FL
degli studenti & promossa dalla peer review perché consente di attivare pro-
cesst dialogici di feedback che superano lz logica di un feedback unidire-
zionale, facilita, grazic all'apporto degli studenti, la chiusura del ciclo di
feedback ¢ la possibilitd di andare oltre il compito presente. Inoltre la peer
review supporta gli studenti nella capacitd di formulare giudizi valutativi,
sostiene gli aspetti socio-relazionali rimettendo in gioco ¢ riequilibrando le
dinamiche di potere ma anche facilitando una gestione delle emozioni, spe-
cialmente quelle ron sempre positive che possono collegarsi ai processi di
feedback critici (Carless & Boud, 2018).

6.3 L'analisi degli Exemplar

Affinché gli studenti possano sviluppare la FL ed il feedback possa di-
ventare una pratica trasformativa che coaseate il miglioramento ¢
"autoregolazione, un'altra interessante strategia da poter proporre anche
nelle classi numerose ¢ 'utilizzo degli exemplar che sono utili per promuo-
vere il giudizio valutativo degli studenti ¢ supportarli nel confronto con
criteri di valutazione ¢ standard ¢ quindi possono dare un contributo zllo
sviluppo dell’autoregolazione. Gli exemplar sono esempi di lavori degli
studenti che vengono scelti in modo accurato per readere esplicite le di-
mensioni della gualiti di un lavoro ¢ quindi rendere pid chiare le aspetative
nispetto alla valutazione (Carless & Chan, 2017). Oltre & rendere pid espli-
cite ¢ chiare le aspettative rispetto ad un compito, contribuiscono a rendere
meno ansioso 1'atteggiamento degli studeati in riferimento a standard ¢ ai
criteri di valutazione (Yucel et al., 2014). Consentono inoltre di promuovere
la FL perché essendo csempi concreti ed autentici (visto che generalmente
sono claborati a partire da compiti degli studenti stessi), permettono non
solo di presentare ¢ spicgare teoricamente a parole i criteri di qualitd ¢ di
adeguatezza di un compito, ma mostrano direttamente tali critent applicari
concretamente ad un modello, rendendo pilt semplice per gli studenti di-
scriminare tra lavori diversi ¢ formulare giudizi pil accurati anche attraver-



so la discussione ¢ il dialogo, I'esplicitazione ¢ condivisione di conoscenza
tacita (Sadler, 2010) aiutano cosi gli studenti a diventare progressivamente
pill capact di individuare di riconoscere un lavoro ben realizzato (Carless &
Boud, 2018). Chiaramente non debbono cssere intesi meramente come mo-
delli da copiare ¢ nemmeno come risposte corrette ad un problema, ma co-
me artefatti a partire dai quali avviare un processo di analist ¢ riflessione ¢
confroato con il lavoro in atto, tenendo anche presente il processo di mode-
ling-coaching-scaffolding-fading gid citato (Jonassen, 1999, Peatucei &
Laici, 2020). E utile che si possano confrontare esempi diversi (almeno 4-
6). con livelli diversi di qualitd, sui quali discutere ¢ con la guida del docen-
te arrivare a evidenziare gli clementi importanti ed anche esplicitare il ra-
gionamento che ¢'¢ dietro il giudizio stesso (Carless & Boud. 2018).

Gli exempiar oltre ad essere esempi di compiti o elaborati prodottt dagli
studenti, ad esempio quelli degli anni precedenti ¢ di una diversa coorte,
possono essere anche predisposti ¢ riadattatt ad hoc dal docente, ma ¢ sicu-
ramente pil interessante utilizzare risorse autentiche prodotee dagli studenti
proprio perché pid adatte a trasferire conoscenze tacite, che come sottoli-
neato da Sadler, sono trasferibili grazie all'esperienza, alle arttivitd concrete,
alle osservazioni, alle simulazioni ¢ non con mere definizioni (Grion et al.,
2017). Vengono utilizzati quindi come modelli per mostrare agli studenti i
livelli di qualitd che pud avere un compito ¢ diversi gradi di applicazione
det criteri del compito richiesto, aiutano quindi ad affinare la comprensione
dei gradi di qualitd, la capacitd di formulare giudizi valutativi ed anche ad
orientare azioni volte al miglioramento del propeio compito.

Gli exemplar possono essere considerati come un utile strumento per
chiarire ulteriommente le rubriche perché proprio grazie alla loro concretez-
za veagono percepiti dagli studeati come pit utili di un elenco di criteri che
illustrano come deve essere ben fatto un compito ¢ questo € particolarmente
importante con i compiti pit complessi o quelli con cui gli studenti non
hanno familiaritd. Come segnalano Winstone ¢ Carless (2019) citando uno
studio di Carless ¢ Chan (2017) probabilmente uno degli aspesti pid impoe-
tanti degli exemplar sono i dialoghi che si sviluppano a partire dagli ap-
prezzamenti circa la patura di un compito di qualitd. Con ["analisi degli
exemplar gli studenti possono infatti evidenziare punti di forza, clementi
problematici ¢ possibili sviluppi migliorativi di un compito, andando cosi a
rafforzare la loro esperienza nell’esprimere giudizi accademici ¢ nel metrer-
li & confronto con guelli dell’insegnante. Questi dialoghi rendono concreto
¢ sostengono 'impegno ¢ il coinvolgimento attivo degli studeati nel pro-
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cesso di feedback perché rendono le aspettative pill esplicite, fungono da
guida addirittura pild cfficace delle spicgazioni post-compito ¢ possono
quindi facilitare la compreasione dello stesso feedback del docente (Win-
stone & Carless, 2019).

Secondo Grion ¢ Serbati (2019) gli exemplar possono essere utilizzari in
diversi modi, come ad esempio nelle attivitd di ranking oppure inseriti nella
stessa peer review. All'intemo di attivitd di ranking ¢ possibile chiedere agli
studenti di ordinare gli esempi di compiti dal migliore al peggiore, renden-
do cspliciti i criteri di tale ordinamento. Tale attivita ¢ particolarmente si-
gnificativa se viene offerta agli studenti la possibilitd di lavorare prima in-
dividualmente ¢ poi in gruppo, propeio perché il percorso cosi vieae orien-
tato alla co-costruzione di criteri condivisi attraverso la discussione ¢ il dia-
logo guidato dal docente, aspetto che risulta significativo perché va oltre
1"utilizzo di un clenco di criteni individuati solo dal docente e coinvolge gli
studenti nella comprensione profonda det criteri ¢ nella loco applicazione al
proprio lavoro in ottica di autoregolazione ¢ miglioramento coatinuo. Gli
exemplar possono poi essere inseriti nella peer review stessa in modo che
tra i lavori elaborati dagli studenti (¢ da analizzare) vi siano anche alcuni
prodotti di alto livello che siano coerenti con § criteri di qualitd individuati ¢
che possono essere condivisi anche senza esplicitare agli studenti quali sia-
no gli esempi-modello.

6.4 Un esempio di modello d'intervento didattico per la va-
lutazione tra pari

Un interessante contributo alla ricerca nell’ambito della peer-review, del
peer feedback. dell’analisi degli exemplar ed in generale su come poter
promuovere un ruolo sempre pid centrale degli studenti net processi valuta-
tivi, ¢ stato dato da un gruppo di ricercatrici dell'Universita di Padova dove
¢ stato tra ["altro costituito il gruppo di ricerca internazionale Peer Assess-
ment and Feedback International Research Group (PAFIR). Anche in base
all'analisi di numerose ricerche empiriche, alcune gia citate nel presente
lavoro ¢ condotte ¢ coordinate da Valentina Grion ed Anna Serbati (Grion
& Serbati, 2019) & stato claborato un modello d’intervento didattico deno-
minato “IMPROVe” costituito da sei principi di pratica, utili per realizzare
attivitd di valutazione fra pan nei contesti formativi (Serbati & Grion,
2019). 1l modello prevede un percorso ciclico ¢ ricorsivo che rappresenta

Il



una guida ad attivitd da poter realizzare in aula in modo da promuovere un
ambiente di apprendimento in cul sia possibile sperimentare processi di
analisi, comparazione, riflessione ¢ metacognizione (Li & Grion, 2019). [
sei principi del modello sono: interpretare insieme 1 risultati; mappare gli
exemplar, produrre feedback: ricevere feedback; offrire contesti formativi
appropriati; veicolare un nuovo ruolo docente (Fig. 7).

Interpretare
insieme | criter
di valutazione

Vewolare un
nuovo ruolo
docente

Mappare g
exemplar

Offrire contesti
formativ
appropriat)

Produrre
feedback

Ricevere
feedback

F3g.7. | principi dal modello IMPROVe (Sarball & Gnion, 2018, p.92)

Viene infatti considerato importante poter non solo condividere con gli
studenti © criteri di valutazione, magari citandoli nei Syllabi, ma discuterli
isieme, negoziarli ¢ possibilmente co-costruirli insieme, come ¢ importan-
te comprendere appieno [ criteri per orientarsi nel proprio percorso di ap-
preadimento attraverso 1'analisi di concreti ed autentici exemplar che fomi-
scano esempi di diversi gradi di qualitd dei compiti. Nel modello sono poi
essenziall sia il produrre che il ricevere feedback che, come abbiamo pre-
cedentemente sottolineato, consentono agli studenti di interpretare ¢ com-
preadere meglio il proprio lavoro, di porst in ottica autovalutativa, di for-
mulare giudizi per se stessi ¢ per altri, il tutto all'intemo di contesti forma-



tivi sereni ed adeguati che mettano gli studenti nella condizione di sentirsi a
proprio agio nel formulare ¢ ricevere giudizi rispetto al proprio percosso ¢
che infine siano allestiti da un docente che rivede costantemente ed accura-
tamente la propria progettazione ¢ si impegna nel costruire un ambieate di
apprendimento sereno ¢ sicuro dove lui stesso si pone come modello ¢ gui-
da per gli studenti nell'attuare processi di feedback. Un docente che fa inol-
tre ricerca sulla didattica e condivide le proprie pratiche con i colleghi, in
un'ottica collaborativa ¢ di riflessione sugli strumenti metodologici per mi-
gliorare le pratiche didattiche (Serbati & Grion, 2019; Grion & Serbati,
2019).

6.5 Coinvolgere gli studenti nel processo di feedback: il
toolkit DEFT (Developing Engagement with Feedback)

All'intermo di un progetto finanziato dalla Higher Education Academy
(UK) Naomi Winstone ¢ Robert Nash (Winstone & Nash, 2016) hanno la-
vorato tra 'altro allo sviluppo di un reolkir che potesse supportare il coin-
volgimento degli studenti nel processo di feedback ¢ la promozione di una
partnership tra docente ¢ studenti andando a superare quelle barriere che
ostacolano la partecipazione ¢ l'impegno degli studenti nei processi di
feedback. 11 toolkir, che ¢ stato sviluppato in collaborazione con gli stessi
studenti di Psicologia dell'Universita del Surrey. prevede risorse flessibili ¢
adattabili in modo che il docente possa fare delle scelte in relazione all'area
disciplinare ¢ al livello degli studenti. Le risorse individuate promuovono
attivitd che supportano 1'impegno degli studenti ¢ che andrebbero inserite
in un repertorio di peatiche ampio anche a livello istituzionale o di corso al
fine di sviluppare la FL degli studenti ¢ la loro autoregolazione, anche in
coerenza con la FL det docenti. 11 toolkir nella sua versione finale compren-
de tre strumenti che possono offrire spunti di riflessione a docenti ¢ gover-
nance per intrapeendere percorst cocrenti con un paradigma del feedback
learning-centred ed anche coerenti con lo sviluppo di un ecosistema forma-
tivo integrato: una guida al feedback per student, un workshop sul feed-
back ¢ un feedback portfolio (Winstone & Nash, 2016).

In particolare la guida per studenti ¢ stata sviluppata dagli studenti stessi
in collaborazione con i ricercatori ¢ offre consigli ¢ strategie per meglio
comprendere ¢ utilizzare attivamente il feedback. Include un semplice dia-
gramma di flusso che aiuta gli studenti ed orientarsi nelle prime esperienze
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di feedback ¢ mette a disposizione anche un glossario di termini comuni ¢
di cui ¢ importante condividere il significato. 1 termini del glossario sono
stati individuati a partire dall'analist delle trascrizioni di focus group con
gli studenti dove si evidenziavano termini che non erano stati compresi. Per
claborare definizioni pil chiare tali termini sono stati condivisi con i docen-
ti del Dipartimento chiedendo loro di specificame meglio il significato ¢
successivamente, per un ulteriore controllo, le definizioni sono state sotto-
poste ad altri colleghi (Winstoane & Nash, 2016).

[l workshop propone una struttura base ¢ una serie di consigli ¢ attivitd
che possono essere poi curvati in base al tempo disponibile, alla numerositd
det gruppi. al livello degli studenti ¢ possono essere utilizzate all’interno di
lezioni, seminari, tutorial o veri ¢ propri workshop. La struttura prevede
una seric di attivitd (in piccoli gruppi ¢ in plenaria) coereati con le tre di-
mensioni della FL proposte da Sutton (2012} ovvero la dimensione episte-
mologica (Arnowing), quella ontologica (being) ¢ quella pratica (acting) co-
me illustrato nella Fig. 8.

Feadback Literacy Doman Activities
Knowing

K1 The purpese and furction of fendback
K2 Sandards and Criteria
K3 Feedback 25 2 kearning resource
 Being 81 Feedback and ientity

82 Overcoming barreers

83 Using emotion positively
| Acting A1 The process of action

A2 ldemiying actions
AS Achon Manming

Fig. 8. ) contenuti dal Workshop def Toolkit DEFT (Winstone & Nash, 2016, p. 31)

Sviluppare la consapevolezza rispetto &l significato ¢ all'importanza del
feedback ¢ infatti un percorso che si pud intraprendere con attivitd che
coinvolgono docenti ¢ studenti nel condividere una concezione comune del
feedback, allincandone guind: gli obiettivi, ma anche lavorando sul signifi-

cato di criteri di valutazione ¢ standard ¢ sulla potenzialitd che il feedback
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pud avere per apprendere ¢ migliorare il proprio percorso di costruzione
della conoscenza. Vi sono poi attivitd legate alla dimensione ontologica che
esplorano come il feedback possa incidere sul senso di ideatitd, prevedendo
anche strategic per superare barricre ¢ resistenze ¢ come investire positiva-
mente le emozioni connesse al processo di feedback. Infine il workshop
supporta gli studenti nel capire come agire ¢ utilizzare produttivamente il
feedback nonché pianificare azioni da intrapreadere per il miglioramento
{Winstone & Nash, 2016; Winstone & Carless, 2019).

11 toolkit prevede poi un portfolio che € stato ideato con 'intento di aiu-
tare gli studenti a riflettere su come il feedback influenza la traicttoria di
sviluppo del loro appreandimento, andando oltre la comunque esigus atten-
zione che gli studenti pongono sui singoli commenti di feedback relativi ai
compiti svolti, spesso non correlati tra loro. Nel woolkit il portfolio ¢ presen-
tato in una versione cartacea con una serie di proposte di riflessione che
possono essere utilizzate in modo indipendente ¢ & seconda dei percorst che
si vogliono privilegiare, ma il percorso pud essere sviluppato anche come
un e-portfolio implementato in un LMS. Lo scopo di questo strumento &
consentire agli stedenti di collezionare i feedback che progressivamente
ricevono, attivare dei percorst di riflessione sui feedback grazie agli stru-
menti messi a disposizione, individuandone nel tempo aspetti ricorreati sui
guali lavorare, ed infine tracciare obiettivi per il miglioramento ¢ monito-
rarli nel tempo (Winstone & Nash, 2016).

Presso 'Assessment and Learning Lab dell'Universita del Surrey & stato
infatti poi sviluppato un e-portolio depominato Feedback Engagement and
Tracking System (FEATS) (Winstoae, 2019) che ¢ implementato all'intemo
di un LMS ¢ organizzato in tre sezioni: Feedback Review and Syntesis,
Feedback Uptake; Feedback Planning. 1'c-portfolio consente agli studenti
di raccoglicre tutti i loro feedback in un unico ambiente, avere una rappre-
sentazione grafica dei punti di forza ¢ delle possibili aree di sviluppo, acce-
dere ad una variegata tipologia di risorse (video, articoli, volumi) per pro-
muovere utilizzo attivo del feedback, sviluppare un piano di azione dove
individuare obicttivi di miglioramento ¢ realizzare un costante monitorag-
gio del progressi sui compiti successivi'

L'importanza di progettare percorsi ¢ strumenti che coasentano la sintest
¢ la riflessione su molteplici esperienze di feedback, viene sottolineata an-

YOIl osito web  del progetto FEATS ¢ disponibele  al  seguente  bmic
https2/www.surrey.ac.ukinstitute-of-education/learning - lab feedback- engagement. tracking -
surrey.
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che da Carless (2019) che ne ribadisce 1'utilitd per facilitare 'utilizzo attivo
del feedback da parte degli studenti ¢ per aiutarli a visualizzare un guadro
pill completo (una “bigger picture”) di come il feedback pud supportare
I"apprendimento oltre il singolo compito o la singola attivitd o modulo,
supportando quindi la riflessione sul propeio percorso di appreadimento ¢
I'individuazione di una possibile traiettoria di sviluppo.

6.6 Strumenti per trasformare le pratiche a piccoli passi:
Interactive Coversheet, One Minute Paper, Ladder of
Feedback

Come abbiamo precedentemente anticipato parlando della FL det docen-
ti ¢ del loro ruolo nel processo di feedback, ¢ importante ripensare alle pra-
tiche didattiche ¢ alla loro progettazione in senso non aggiuntivo ma tra-
sformativo. E importante sicuramente pensare a cosa & meglio fare per gli
studenti, ma anche a cosa ¢ opportuno ¢ sostenibile fare, specialmente
nell'Higher Education dove ¢ necessario confrontarsi con classi anche mol-
to numerose che renderebbero il feedback as telling, oltre che superato dal
punto di vista del paradigma learning-centred, del modo di concepire la
conoscenza ¢ del ruolo degli studenti, anche poco sostenibile.

Trasformare le pratiche valutative ¢ di feedback € un processo che ne-
cessita di tempo ¢ sperimentazioni ma npon nel seaso di scoavolgere il pro-
prio approccio dall'oggi al domani, ¢ come sostengono Winstone ¢ Carless
(2019) pud essere pid significativo 'effetto combinato di tanti piccoli cam-
biamenti.

David Carless in molte sue presentazioni a recenti coavegai’, cita spesso
James Lang ¢ il suo volume “Small teaching. Everyday lessons from the
science of learning”™ (2016) richiamando 1'importanza di fare piccoli ma
significativi aggiustamenti, proporre semplici attivitd che magari possono
anche interessare singole sessioni di lavoro ¢ che possono far parte di un
percorso di design pil ampio ¢ progressivo nel tempo, ma che hanno tra gli
asperti positivi di essere versatili, utilizzabili in diversi contesti, in ambienti
online, ma anche blended o in presenza, che non richiedoao molto tempo ¢
che possono essere sperimentate ¢ implementate non in un futuro indefini-

* Le peesentazioni di David Carless sono rese disponibili dallo ssesso autore al segoente
link: matps:/www.slideshare net DavidCarless .
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to, ma gid dalla prossima lezione ¢ che se peasate in un percorso sensato ¢
progettato, possono direzionare il cambiamento verso una nuova cultura del
feedback.

Si possono ovvero iniziare a sperimentare pratiche di feedback a piceoli
passi che consentano ad esempio di attivare gli studenti nel processo di
feedback ¢ a renderli protagonisti, contribuiscano a farli sentire responsabili
del loro apprendimento, aiutino anche a costruire quella partnership tra do-
centi ¢ studenti, a costruire un clima di fiducia opportuno per ricevere ¢ per
formulare feedback in modo significativo.

6.6.1 Interactive Coversheet

Una particolare strumento che facilita il processo di feedback ¢ le inte-
razioni dialogiche connesse ¢ [™Interactive Coversheet” (Bloxham &
Campbell, 2010, Bartoa et al., 2016) ovvero una sorta di “copertina interat-
tiva" che accompagna i compiti ¢ che attraverso delle domande guidate
consente agli studenti di attivarsi nell'avtovalutazione, nel cercare feed-
back, nel riflettere sul processo di feedback presente ¢ futuro. Questo stru-
mento pud infatti essere usato per facilitare 'autovalutazione di un compito
da parte degli studenti in relazione ai criteri esplicitati, per consentire agli
studenti di chicdere al docente feedback specifici rispetto al compito o su
parti di esso, ma anche per offrire agli studenti la possibilita di riflettere su
come il feedback precedeate ¢ stato utilizzato per migliorare il compito ¢ su
come potrebbe essere utilizzato per migliorare quelli futuri (Winstone &
Carless, 2019). Di seguito un esempio di “Interactive Coversheet” (Fig. 9):

¢ Quale pensi che sia il punto di forza del tuo compito?
¢ Quale aspetto del compito pensi che richieda dei miglioramenti?

e Vorrei in particolare un feedback su .... {elencare tre aree speci-
fiche)

¢ Inrelazione al precedente feedback, mi sono focalizzato sui se-
guenti aspetti del mio compito: ...

Fig. 5. Esernpio di “Infevactive Covershes!” riadaftalo de Winstone & Cariess, 2079,
op. 108-109.
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Attraverso questo semplice strumento che pud essere tradizionalmente
una pagina scritta che precede un compito ma pud essere anche implemen-
tato tramite strumenti digitali come wiki, documenti condivisi in cloud o in
LMS, Moduli Google ¢ pud cstendersi @ molteplici attivitd anche oltre
I"elaborato scritto, si possono coinvolgere gli studenti, anche di classi nu-
merose, in un processo di feedback che li vede pill attivi ¢ impegnati ¢ nel
quale gli studenti stessi si assumono alcune responsabilitd del processo,
riflettono su quali feedback potrebbero essergli utili, riflettono sul loro la-
voro. ¥ quindi uno strumento che rende esplicito il punto di vista degli stu-
denti sul loro compito, aiutando & ridurre la distanza tra il pensicro degli
insegnanti ¢ quello degli studenti ¢ favorisce quindi I'allincamento. E utile
per facilitare il dialogo senza necessariamente aumentare il carico di lavoro
del docente che potrd orientare la sua attenzione su aspetti di interesse per
gli studenti, limitando i feedback ridondanti. E uno strumento che pud esse-
re utilizzato per qualsiasi tipologia di compito scritto (ma non solo), a pre-
scindere dalle dimensioni della classe. E coerente con il nuovo paradigma
del feedback perché mentre in un veochio approccio sono i docenti ad ini-
ziare il processo fomendo commenti su un lavoro degli studenti, spesso
senza un ulteriore dialogo o altri step da parte degli studenti, in questo ap-
proccio il feedback ¢ pensato come processo dinamico ¢ sono gli studenti a
fare una prima mossa chiedendo ¢ cercando attivamente il feedback o una
guida sul loro lavoro. Winstone ¢ Carless (2019) riportano un caso di utiliz-
zo di tale strumento presso la Newcastle University dove in seguito
all'esempio di una docente esperta, altri docenti di alre discipline hanno
iniziato ad utilizzarlo nei propri corsi ed avendo ricevuto un commento po-
sitivo da un esaminatore estemo ¢ poi diventata una pratica diffusa. Certa-
mente gli studenti hanno bisogno di essere inizialmente guidati sia su come
autovalutare il proprio compito sia su come esplicitare le richieste di feed-
back in modo che siano specifiche ¢ non generiche, bisogna offrire momen-
ti in cui si discute come utilizzare 2l meglio lo strumento.

Di seguito alcuni passaggi che potrebbero supportare ¢ accompagnare
gli studenti in tale processo ed un ulteriore esempio tratto dalla McGill
University (Fig. 10): fornire i criteri di valutazione del compito in anticipo,
condividere ¢ discutere con gli studenti esempi di domande (sia ben formu-
late sia poste in modo problematico), fornire un tempo adeguaro in aula per
generare ¢ per discutere le domande; proporre attivitd anche oaline per
esercitarsi individualmente; offrire opportunitd per sperimentare il feedback
tra pari (Teaching and Leaming Services, 2020).
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Fig. 10. Esamnpio of Inferactive Coversheet (Teaching and Learning Sevvices, 2020,
p.13).

Possiamo quindi considerare ['Interactive Coversheet come uno stru-
mento agile che pud essere inserito in un repertorio di pratiche orientate a
sviluppare la FL.

6.6.2 One Minute Paper

Un altro strumento versatile che mette lo studente in una condizione di
riflessione attiva sul proprio percorso di apprendimento in una logica di
interazione continua con il docente & il One Minute Paper. Sviluppato ori-
ginariamente da un docente di Fisica all'Universita della Califomia, Berke-
ley, come citato in un lavoro di Davis ¢ colleghi (Davis, Wood & Wilson,
L983), conoscivto anche come Half-Scet Response (Weaver & Cortell,
L985), ¢ stato riadattato ¢ diffuso da Thomas Angelo ¢ Patricia Cross che
I"hanno inserito ta le teeniche di valutazione in classe (CAT - Classroom
Assessment Technique) ed in particolare tra quelle che consentono di valu-
tare come gli studenti reagiscono a particolari attivitd, compiti oppure a
materiali di un corso (Angelo & Cross, 1993).

Si tratta di semplici domande a cui lo studente ¢ chiamato a rispondere
in breve tempo ¢ che consentono di raccoglicre feedback su come ¢ cosa sta
apprendendo ed in base ai guali il docente pud rivedere ¢ regolare in itinere
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denti semplicemente ricordano. Per identificare ¢ selezionare gli elementi
pil importanti, gli studenti debbono infatti prima valutare quello che ricoe-
dano ¢ poi sottoporio a riflessione attivando un processo metacognitivo.
Quando sono invitati & formulare domande su aspetti non chiarn o da appro-
fondire sono invitati ad autovalutarsi ¢ a chiedersi come ¢ cosa hanno com-
preso di guello che hanno ascoltato, visto o studiato, assumendo quindi un
ruolo attivo ¢ pill responsabile all'intemo del processo di insegnamento-
apprendimento, cocrentemente con il nuovo paradigma del feedback che
vede studenti ¢ docenti coinvolti in un dizlogo ¢ interazione costanti.

Di seguito un esempio di One Minute Paper (Fig.11) utilizzato coa stu-
denti del terzo anno di Scienze della Formazione Primaria all'Universitd
degli Studi di Macerata al termine di ogni lezione ¢ le cul risposte veaivano
poi analizzate ad inizio della lezione successiva (caso di studio di cui si
tratterd nel capitolo 7).

One minute paper - Lezione 1
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Fig. 11. Esampio of One Minute Paper raalizzato con Google Modul
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6.6.3 Ladder of Feedback

Promuovere una effettiva partnership tra docenti ¢ studenti in cui vi sia
una riconosciuta responsabilitd da parte di tutti gli attord, allestire un am-
biente di apprendimento in cui si sperimenti un clima di fiducia ¢ rispetto
reciproco in modo da gestire produttivamente gli aspetti relazionali ed
emozionali, essere in grado di condividere il processo di feedback con i pant
imparando a ricevere ¢ a dare feedback in modo costruttivo, sono tutti ele-
menti importanti per promuovere pratiche trasformative. Tra gli strumenti
che possono essere utilizzati per supportare gli studenti nel fornire un peer
Jfeedback in un clima sereno ¢ di fiducia, nel quale si possa sperimentare
una “culture of trust”, vi ¢ il Ladder of Feedback. Questo protocollo ideato
originariamente da David Perkins ¢ Daniel Wilson della Harvard Graduate
School of EducationProject Zero (Perkins, 2003), ¢ pensato proprio per
supportare ed offrire una guida agli studenti nel fomirsi feedback recipro-
camente su compiti, progetti, idee. Prevede una serie di step successivi che
cercano di limitare le preoccupaziont ¢ le ansie connesse al sottoporre ad
altri il proprio lavoro ¢ allo stesso tempo cerca di promuovere una cultura
di fiducia in classe (Aquiline, Cinganotto & Krechevsky, 2020).

Gli step del Ladder of Feedback sono peasati secondo un determinato
ordine, che accompagna gli studenti nel fomire un feedback costruttivo.
Secondo Perkins infatti un feedback che sia veramente comunicativo ¢ co-
struttivo cerca di chiarire I'idea, il concetto, il comportamento che si sta
preadendo in considerazione, evidenzia gli aspetti ¢ le caratteristiche posi-
tive da mantenere ¢ sviluppare, esplicita le preoccupazioni o gli elementi
problematici ¢ offre riflessiont ¢ suggerimenti per il miglioramento (Per-
kins, 2003). Ecco gquindi che lo strumento prevede che il gruppo affronti
tali step avvalendosi magan di un documento guida come quello presentato
di seguito (Fig. 12) adattato da Mary McFarland (2006) (¢ di cul esistono
molte varianti):
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Dopo aver presentato alla classe 1'attivita di peer feedback ¢ il relativo
documento di guida alla compilazione, ¢ utile supportare gli studeati com-
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pilando insieme un primo esempio di Ladder of Feedback, in questo modo
il docente potrd fornire esempi di domande ¢ indicazioni su come poterle
formulare in modo supportivo. Allo stesso modo gli studenti verranno
coinvolti in un processo che Ii vede reciprocamente ed attivamente coinvol-
ti nel dare ¢ ricevere feedback, sperimentando quindi la possibilita di
esprimersi in merito al lavoro di alii ma anche avendo a disposizione le
niflessiont dei colleghi sul proprio lavoro.

Gli studenti dopo aver prodotto un elaborato, un compito, un’attivita, un
progetto (preferibilmente in gruppo) lo mettono a disposizione della classe
¢ sempre lavorando in gruppi analizzano alcunt dei progetti condivisi avva-
lendosi del Ladder of Feedback. In presenza di un alto numero di studenti &
possibile avvalersi degli strumenti automatici messi a disposizione in ormai
molti LMS ¢ che assegnano ai gruppi, anche in forma anonima, un numero
stabilito di compiti da analizzare. In altemnativa & possibile organizzare spe-
cifici forum in cui condividere il compito/attivita ¢ in cui i colleghi possono
restituire i relativi documenti di feedback.

Il percorso peevede quindi di partire dalla fase Clarify, ovvero viene
chiesto di porre ai colleght delle domande di chiarimento per assicurarsi di
aver colto tutti i passagei del compito o per specificare meglio alcuni aspet-
ti che non si ¢ certi di aver bene interpretato. Questa fase ¢ importante per
allineare la comprensione del compito tra gli studenti. Si procede quindi
con la fase Jalue in cul viene chiesto di evidenziare i punti di forza del la-
voro, gli elementi innovativi, gli elementi quindi da valorizzare, da mante-
nere ¢ magari sviluppare, ¢ si chiede di farlo in modo specifico, non con un
generale apprezzamento (ad esempio affermando “¢ un bel lavoro™) ma con
commenti pil specifici che consentano ai colleghi di cogliere guali aspett
sono percepiti di valore ¢ quindi stabilire un legame supportivo. La fase
successiva di Concerns chicde agli studenti di espeimere con onestd le loro
preoccupazioni in relazione ad aleuni clementi che vengono considerati
come problematici, che potrebbero diventare un ostacolo o sui quali non si
¢ d'accordo. Questa ¢ una fase che pud richiedere inizialmente un particola-
re suppocto da parte del docente nella formulazione corretta delle domande,
che non debbono essere sarcastiche, noa debbono deridere o accusare i col-
leghi, ma mettergli a disposizione uno spazio di riflessione a proposito di
clementi che magari non sono stati attentamente considerati ¢ che richiedo-
no ulteriori riflessioni. Particolarmente collegara alla fase di Concerns vi &
la fase Suggest che ¢ infatti pensata per offrire alle preoccupaziont prima
espresse una possibile strategia di gestione, quindi suggerimenti ¢ indica-
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zioni per migliorare il lavoro avendo sempee ben chiaro che & un lavoro
sviluppato da altri ¢ che quindi saranno loro a decidere autonomamente
come accogliere tali indicazioni.

In alcune versioni del protocollo viene aggiunto uno step fingle chiama-
to Thank dove si invitano gli studenti a ringraziare i colleghi per il loro la-
voro ¢ ad esprimere cosa hanno appeeso da questa esperienza ¢ come ha
inciso sul loro processo di apprendimento.
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7. Esempi di pratiche di feedback basate
sull'ecosistema formativo integrato’

7.1 Ecosistema formativo integrato, tecnologie, feedback

Come illustrato nel primo capitolo, 'ambiente di apprendimento & es-
senziale nel processo di progettazione dei percorsi di insegnamento-
apprendimento. Ci si riferisce a un costrutto di ambieate ampio ¢ multifoe-
me, che riguarda un complesso di situazioni esterne, materiali, sociali, cul-
turali entro cui operano det soggetti ¢ avvengono azioni didattiche entro un
contesto pedagogico (Garavaglia, 2019).

L'ambiente ¢ profondamente legato alle caratteristiche della didattica dal
principio detto di isomorfismo {Geanari, 1998), in base al gquale esso ¢
strutturato ¢ strutturante rispetto &lle azioni didattiche possibili ¢ consente
quell'allincamento ¢ guella coerenza necessari per garantire 1'efficacia del
processi.

La visione diventa cosi olistica: in tzle prospettiva il costrutto di ecosi-
stema formativo integrato accoglic ¢ ingloba il processo didattico ¢ il feed-
back, da strumento di supporto all’acquisizione di conoscenza diventa esso
stesso essenziale per strutturare il sapere, in modo sempre pil autonomo ¢
autoregolato, s¢ visto dalla prospettiva dello studente, per descrivere, com-
preadere ¢ regolare la progettazione del processo stesso, se visto dalla pro-
spettiva del docente (Laurillard, 2014).

In questo quadro va rivisto, come ricordato nel secondo capitolo, il ruo-
lo ¢ il seanso della valutazione ¢ degli strumenti ¢ artefatti predisposti dal
docente a questo scopo: se in una visione lincare 1'esito dell'esercitazione o
dell’esame o della prova cessava di aver valore appena questa veniva valu-
tata, in una prospettiva di feedback leaming-centred guesti processi diven-

"1 paragrafi 7.2.1 ¢ 7.2.2 del presente capitolo sono stati scritt da Maila Pentucci.
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tano generativi, trasformativi, attivano il lavoro successivo ¢ permettono di
ngualificare tanto lo studio guanto 1'insegnamento stesso ¢ 'andamento
della progettazione.

Nel momento in cui il feedback viene integrato nell'ccosistema, anche
utilizzando diversi strumenti ¢ tool semplici ma interconnessi, esso ne di-
venta una parte fondamentale ¢, cosi come gli altri agenti che operano in
esso, ne modifica I'impianto ¢ provoca reazion: differenziate tra gli studen-
ti, che ne accolgono le sollecitaziont in maniera personalizzata, filtrata dalla
propria esperienza individuale, dal proprio grado di riflessivita, dalle moda-
litd con cui mettono in atto i processi metacognitivi. «Even whea “good™
feedback has been given, the gap between receiving and acting oa feedback
can be wide given the complexity of how students make sense of, use, and
give feedbacks (Taras, 2003, citato in Evans, 2013, p. 94).

Il feedback diventa inoltre un processo non esclusivamente didattico ¢
culturale, poiché agisce sull'appreadimento ¢ sulle modalitd con cui si
struttura il sapere, o intrapersonzle, poiché interpretato dalla soggestivitd
dello studente, ma anche sociale, interpersonale: docente ¢ discenti sono
coinvolti attivamente in manicra non bidirezionale né lincare, ma ricorsiva
¢ reticolare. Pud essere considerato I'elemento che costruisce il gruppo
classe configurandolo come sistema, realizzando connessioni a vari livelli
tra i diversi membri.

Le tecnologic possono giocare un ruolo determinante nell’implementazione
di dispositivi per attivare processi di feedback ricorsivo ¢ trasformativo, so-
prattutto nei contesti di large classroom. Del resto & oramai assodato, le pid
recenti innovazioni nel campo del digitale vanno via via rimodellando il
campo della progettazione didarttica e della valutazione; esse aprono nuove
strade, approcci ¢ contesti nell’area dell'insegnamento, dell'apprendimento
¢ della valutazione, verso una prospettiva di valutazione come apprendi-
mento {Trinchero, 2018).

Le tecnologie possono supportare il docente nel processo di allincamen-
to con gli studenti, superando le difficoltd ¢ § vincoli posti dall’ambiente (il
numero di studenti a lezione, la struttura delle aule, la durata limitata ¢
compressa nel tempo dei corst, ecc.).

La domanda da porsi ¢ oggl la seguente: quale dispositivo o struttura
tecnologica potrebbe sostenere la messa in atto di un feedback cfficace ¢
multidirezionale che accompagni la didattica d'aula? Si tratta probabilmen-
te di mettere in atto una pluralitd di modalitd che intercettino specificita ¢
peculiaritd ¢ coprano, di volta in volta, esigenze specifiche sia del docente,



sia del discente, sia del costrutto di sapere di cui nel momento si sta trattan-
do: la logica & guella del frammento, che messo a sistema diventa frattale ¢
va a comporre un orizzonte complesso, multimodale, plurale di interventi
aggrepgati ¢ dotati perd di un senso comune, omogenco ¢ condiviso (Rossi
et al, 2018). La prospettiva ¢ appunto quella del Digiral Learning Ecosy-
stem (Jeladze, Pata & Quaicoe, 2017; Lopes & Ficheman, 2008; Sarmok,
Wannapiroon, & Nilsook, 2019), dispositivo che va opportunamente pro-
gettato ¢ situato rispetto ai bisogni, alle caratteristiche ¢ alle evoluzioni del
processo di insegnamento-appreadimento messo in atto.

Riflettendo su come le tecnologic possono sostencre © processt di feed-
back ed in particolare il coinvolgimento attivo degli studenti, la possibilitd
non solo di ricevere ma anche di generare feedback ¢ utilizzarlo produtti-
vamente, Winstone ¢ Carless (2019) evidenziano tre potenziali affordance
delle tecnologie che descriveremo di seguito. Una di queste ¢ la possibilita
di consentire I'azione d'uso del feedback, offrire ciod agli studenti opportu-
nitd per rispondere in modo pil attivo ¢ profoado al feedback attraverso ad
esempio 'uso di strumenti audiovisivi, quali feedback audio ed © feedback
video o screencast (Camtasia, Jing) che sembrano promuovere attenzione
¢ I'claborazione consapevole del feedback agendo anche sugli aspetti inter-
personali. Come abbiamo gi2 anticipato parlando del ruolo delle tecnologie
nel supportare la FL dei docent, il feedback audio pud infatti evidenziare
pill sfumature di guanto sia generalmente possibile attraverso un commento
scritto, sembra essere pil orientato ad offrire spunti di miglioramento che
correzioni ¢ pud essere percepito come meno minaccioso delle conversa-
zioni faccia a faccia perché gli studenti possono riascoltarlo privatamente a
distanza (Hennessy & Forrester, 2014, Merry & Orsmond, 2008). 11 feed-
back video pud abilitare una maggiore peesenza socigle del docente andan-
do a migliorare gli aspetti relazionali, facendo sentire gli studeati meno di-
stanti, sostenendo 'interazione ¢ la vicinanza (Mahoney, MacFarlane &
Ajjawi 2019).

Un'altra affordance sottolineata da Winstone ¢ Carless riguarda la pos-
sibilitd di consentire la sintesi del feedback, ovvero offrire uno spazio in cui
poter coglicre le connessiont tra i vari feedback nel tempo, metterli in rela-
zione, aggregarli in reti di significato, perché certamente un processo effi-
cace di feedback non si esaurisce in un singolo episodio, né in una serie di
momenti tra loro separati, ma si sostanzia di un percorso in cui ¢ importante
cogliere la processualitd. A tzl proposito possono essere utili non solo i
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Learning Analytics ma anche tool come wiki che possono essere usati come
diari di feedback, oppure 1'e-portofolio ¢ gli aggregatori multimediali.

Un'ultima affordance riguarda la possibilitd di consentire un feedback
tempestive che non significa concentrarsi genericamente sulla tempistica,
ma sul fatto che il feedback dovrebbe arrivare quando ancora & possibile
utilizzarlo produttivamente per sostenere la comprensione, il processo di
apprendimento ¢ le scelte future. Non ¢ quindi una questione di stabilire un
tempo rigido entro il quale considerare valido il feedback, ma pensarlo
all’interno di un ciclo orieatato all’attivazione degli studenti. Le tecnologic
possono supportare il “just-in-time-feedback™ nel senso che possono con-
sentire agli studenti di ricevere il feedback in tempo utile per utilizzare
quelle informazioni per il miglioramento, per correggere le misconception,
per allincare gli obiettivi di docente ¢ studenti. Molte sono le applicaziont
utili in tal senso, da quelle per realizzare guestionari oaline (Quiz faber, Hot
Potatoes, Khaoot, Socrative), ormai incorporate anche in molti LMS ¢ che
consentono un'immediata tabulazione ¢ visualizzazione dei risultati ed an-
che la possibilitd di fomire immediati suggerimenti, materiali di approfon-
dimento, vi sono tool sempre web based che possono essere utilizzati in
aula tramite il proprio smartphone, tablet o pe secondo la logica BYOD
(Mentimeter, Google Moduli) ¢ possono abilitare la partecipazione anche in
forma anonima oltre che nominale, come anche dei veri ¢ propri dispositivi
rispoaditori, “clickers”, ovvero possiamo parlare di un ampio panorama di
strumenti che possono essere inclusi nei sistemi cosiddetti “Student Re-
sponse System™ (SRS).

7.1.1. SRS e feedback nelle large classroom

La letteratura internazionale ci mostra come, per consentire di fare ¢ ri-
cevere feedback specialmente in corsi con alto numero di studenti, sono
state messe in ato sperimentazioni di dispositivi tecnologicd, tra 1 guali
proprio i clickers, o in generale i sistemi SRS, che possono andare a struttu-
rare ¢ implementare ambienti di apprendimento che superano lo spazio-
tempo della lezione ¢ costruiscono interaziont positive con efficact ricadute
sia sui risultati di apprendimento, sia sulla motivazione ¢ sul coinvolgimen-
to degli studenti, sia sul leaming design (Keough, 2012).

La sperimentazione della funzione dei clickers come PRS (personal re-
sponse system) ¢ iniziata circa venti anni fa ¢ sono stat utilizzati diversi
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acronimi per indicare strumenti sistemici che conseatono l'interazione in
classe: classroom response systems (Salemi, 2009), personal response sy-
stems (Beekes, 2006), group response systems (Carnaghan & Webb, 2007),
student response systems (Cunningham, 2008), electronic response systems
(Hatch, Murray & Mooee, 2005). personal response units (Bametr, 2006),
audience response systems (Caldwell, 2007), classroom performance systems
(Petersohn, 2008), wireless course feedback systems (Rice & Bunz, 2006),
classroom communication systems (Nicol & Boyle, 2003), electronic voting
systems (Stuart, Brown & Draper, 2004) voring machines (Reay et gl 2005).

Mazur (1997) ha sviluppato ¢ descritto il primo SRS per registrare le ri-
sposte degli studenti. Varie aziende hanno ripreso il concetto ¢ hanno svi-
luppato clicker utilizzando la tecnologia a infrarossi o a radiofrequenza: §
primi modelli grandi ¢ ingombeanti sono diventati rapidamente grandi come
piccole calcolatrici. La loro efficacia come strumenti di apprendimento, ma,
cosa altrettanto importante, come mezzi per coinvolgere gli studenti in clas-
sc. ¢ documentata da ampie ricerche. [ recenti progressi net sistemi di ri-
sposta in classe hanno tentato di andare oltre © clicker tradizionali verso
I"uso di dispositivi pid flessibili ¢ potenti come computer portatili, tablet ¢
smartphone {Laici & Pentucci, 2019).

Questa categoria di Web-enabled devices offre agli studenti varie possibi-
litd di risposza ¢ di interazione con il docente (Shea, 2016) ¢ possono supera-
re una visione valutativa dell’utilizzo det risponditori per entrare nella di-
mensione del feedback formativo. Non a caso nelle sperimentazioni interna-
zionali 1ali strumenti sono stati utilizzati nell’ambito di approcei pedagogico-
didartici atti a rendere attivo il processo di insegnamento-apperendimento: cid
consente di comprendere come non sia il dispositivo tecnologico in sé a tra-
sformare la didattica ma il modo in cui csso venga integrato ¢ pensato
nell'ecosistema formativo ¢ soprattutto 'attenzione ad una progetiazione
forxdata su precisi peesupposti teorict ¢ metodologici. Abbiamo, in tal seaso,
esempi in cui viene utilizzato il 3-Star Instructionzl Model di Merril (Fang,
2019), la Gamification {Gonzales, 2018), la Peer Education (Mazur, 2009).

Importante nel predisporre interventi di feedback tramite tecnologic de-
dicate ¢ la tipologia delle domande che vengono strutturate per essere uti-
lizzate tramite SRS. Olwre infatti alle classiche domande multiple-choice ¢
true-false, le pid semplici da somministrare tramite sistemi automatici, pos-
sono essere utilizzate anche domande visuali, particolarmente adatte in set-
tori disciplinari scientifici. Attraverso le potenzialitd dei SRS a impianto
visivo il docente pud capire in tempo reale le concettualizzazioni degli stu-



denti, discuterne insieme ¢ operare una regolazione in azione che indirizzi
'insegnamento verso il cambiamento concettuale o la sistematizzazione det
maodelli mentali in possesso degli studenti (LaDue & Shipley, 2018; Rinaldi
etal., 2017).

La letteratura evidenzia anche il ruolo dei risponditori per promuovere
I'interesse ¢ il coinvolgimento degli studenti durante le lezioni (Liu, 2018).
Per tale scopo ¢ opportuno accostare ai sistemi risponditort altri strumenti
digitali per il feedback, non specifici, ma generalisti, applicati perd al con-
testo didattico ¢ quindi ripensati ¢ rimodulati per essere inclusi
nell’ccosistema ¢ dungue nel processo di insegnamento appreadimento. In
tal senso vi sono esempi di social media utilizzati con queste finalitd.

Una ricognizione della letteratura intermazionale sul feedback nella di-
dattica universitaria che utilizza SRS (Laici & Pentucct, 2019) ha coasenti-
to di esplorare le modalitd di feedback in base alla funzione svolta in aula
da tale processo ¢ ha permesso di proporre una tripartizione, che va oltre la
dimensione tipologica, per compreaderne il ruolo rispetto al processo di
msegnamento-appeendimento.

Una prima funzione del feedback, di livello base, pud essere quella va-
lutativa, che Nicol (2010) definisce come processo trasmissivo dove i do-
centi “trasmettono” agli studenti messaggi di feedback su cid che € giusto ¢
shagliato nel loro lavoro accademico, sui punti di forza ¢ di debolezzs, ¢ gli
studenti usano gueste informazioni per fare successivi miglioramenti (Nicol
& McFarlane-Dick, 2006). Pur costruendo un ponte tra docente ¢ studente,
si tratta di un feedback sostanzialmente a senso unico, legato ad un vecchio
paradigma, in guanto il docente risponde alla domanda posta dallo studente
o, nel caso dell'utilizzo di tecnologic a risposta automatica, interviene ri-
spetto agli errori percentualmente pid rilevanti.

Una seconda funzione del feedback € quella di attivare processi corretti-
vi (McClean & Crowe, 2017) sia a livello di apprendimento che di inse-
gnamento: si pud parlare di feedback interattivo, il quale pud avere un con-
trollo in tempo reale dei progressi dell'insegnamento ¢ regolare il contenu-
toto dell’insegnamento in azione (Fang, 2019). Consente la correzioae di
cventuali misconceziont in cui lo studente pud incoerere durante la lezione,
in particolare in contesti complessi ¢ su nuclei di saperi su cui gid poteva
avere peeconcezioni esclusivamente inferenziali (LaDue & Shipley, 2018).

La terza funzione ¢ guella ascritta al feedback ricorsivo, generativo ¢ ni-
flessivo, che st attua nell’ccosistema formativo prendendo in carico le espe-



nienze esistenti ed il sapere precedente degli studenti per strutturare § nuovi
nuclei di sapere da insegnare ¢ che quindi si pone come pratica trasformativa.

7.2 La sperimentazione del feedback nell'ecosistema for-
mativo: alcuni casi di studio

Negli ultimi anni, nel contesto universitario, si stanno implementando
coosistemi formativi digitali, favoriti dalla diffusione di strumenti ¢ risorse
tecnologiche aperte, smart ¢ user friendly, nate spesso in una dimensione
social ¢ finalizzata all’interazione ¢ alla connessione in reti di comunitd
degli utenti. In una prosperttiva didattica che tende sempre di pid verso un
orizzonte blended, in cui I'ibridazione tra tempi ¢ spazi differeati, fisici ¢
virtuali, si rende necessaria per intercettare le esigenze rinnovate degli stu-
denti ¢ di quanti scelgono percoesi professionalizzanti in universitd per im-
plementare il proprio profilo professionzale o modificare il proprio orizzonte
lavorativo, progetiare ccosistemi interattivi ¢ interagenti sembra cssere la
strada verso Uinnovazione.

Nelle universitd 'attenzione ai processi formativi centrati sul feedback
attraverso ecosistemi digitali, entro i progesti di miglioramento della didat-
tica, & piuttosto diffusa.

Di seguito verranno illustrate tre sperimentazioni condotte negli ultimi
anni da gruppi di ricerca di studiost che hanno anche coatribuito allo svi-
luppo delle riflessiont del presente volume.

Tali esperienze sono connotate dall’allestimento di un ccosistema foe-
mativo digitale finalizzato a realizzare una didattica che esca dallo spazio
dell’aula ¢ dal tempo della lezione, attraverso |"aggregazione di risorse tec-
nologiche di diverso tipo, sia propriamente pensate per la didarttica, sia pid
ampiamente dedicarte alla comunicazione.

7.2.1. Un primo caso di studio: il feedback generativo

Il primo intervento® riguarda un'attivitd di feedback realizzata in manic-
ra sia longitudinale che trasversale all’interno di quattro insegnamenti diffe-

* La descrinone diffusa di questa sperimentazione & stata gid pubblicata in Raossi, PG,
Pentucci, M., Fedelr, L., Giannandrea, L. & Pesnazio, V. (2018) Dal feedback mformasivo



renti, anche se tutti legati all'ambito pedagogico-didattico, in corsi di laurca
di arca cducativa ¢ sociale, previsti in annualitd differenti: Teorie ¢ Metodi
di Progettazione ¢ Valutazione Scolastica, Tecnologic Didarttiche, Pedago-
gia Generale ¢ Grammatica Italiana. Tall corsi sono accomunati da un’alta
presenza di studenti alle lezioni, tenute pertanto in aule molto ampie, alle-
stite con file successive di banchi fissi, rivolti ad una postazione del docen-
te dotata di microfono ¢ grande schermo di peoiezione, che in gualche mo-
do invitano alla frontalitd. Il comtesto quindi rendeva molto complessa
I"attivazione di un dialogo ¢ di un coafronto tra docente ¢ studeati: come
sostengono Hattie ¢ Yates (2013), in tali situazioni non si riesce a intercetta-
re I'esperienza personale degli studenti ¢ a ricondurla entro il tessuto didat-
tico. [l conferimento di senso al sapere messo in gioco, pertanto, ¢ devoluto
quasi interamente alla riclaborazione in solitaria dello studente, che realizza
processi inferenziali non condivisi, innescati sulla base delle proprie enci-
clopedie personali ¢ di conseguenza suscettibili di misconoscenze o com-
preasione parziale. Il doceate, dal canto suo, non riesce & definire il conflit-
to cognitivo (Rossi & Peatucci, 2021) da sciogliere ¢ sul quale innestare il
processo di insegnamento-apprendimento poiché la presa di parola degli
studentt € in genere limitata, inibita dall’affollamento dell’aula, dalla di-
stanza fisica, dal setting. Quest’ultimo rende difficoltosa la realizzazione di
attivitad collaborative ¢ di peer education ¢ la stessa discussione collettiva:
I"allincamento (Rossi, 2016) tra obicttivi di insegnamento del doceate ¢
obicttivi di appreadimento dello studente ¢ difficile ¢ il docente guindi ha
limitate informazioni dal contesto per riprogettare il proprio percorso ¢ alli-
nearlo in azione.

Per questo Mattivazione di un ciclo di feedback tra docente ¢ studenti &
stato identificato come bisogno essenziale ¢ le tecanologie hanno dato una
soluzione possibile al superamento delle problematiche ¢ dei vincoli sopra
illustrati.

Si ¢ infatti utilizzato uno Studeat Response System, Mentimeter.com,
uno strumento che ha conseatito di dare voce agli studenti, sostituendo
U'intervento diretto parlato con quello mediato dallza serittura digitale, ano-
nima: la domarnda vieane posta in situazione ¢ lo studente ha una bassa espo-
sizione nei confronti dell'aula. Inoltre, anche in situzzioni di lezione fronta-
le ¢ trasmissiva lo studente non pud essere solo fruitore passivo ma deve

al feedback generativo. Educanion Sciences & Sociery, 2, 83107, Dell’articolo in guestione
si riprendoao @anto i risulat del processo quanto le conclusioni articolate dat nicercatont.



essere attivamente coinvolto per poter articolare ¢ formalizzare le sue ri-
chieste (Compton & Allen, 2018). Egli ¢ stimolato continuamente a porsi
domande sul sapere esposto, in quanto la domanda, ovvero la forma di
espressione richicsta, sintetizza i processi mentali che sta producendo.

Mentimeter infatti ha la caratteristica di connettere una platea poten-
zialmente in ascolto con uno o pid relatori. Nasce come strumento di dialo-
go ¢ interazione nelle conferenze ¢ nelle convention aziendali, spazi molto
simili & quelli di una large classroom (Boyle & Nicol, 2003) universitaria.
Il risponditore consente la formulazione di domande chiuse o aperte a cui é
possibile rispondere semplicemente attraverso un codice, generato conte-
stuglmente all'apertura dell’indagine ¢ comunicato agli utenti, i quali non
devono registrarsi ¢ restano totalmente anoaimi. La possibilitd di configura-
re in maniera diversa lo stimolo iniziale rende lo strumento utilizzabile an-
che per ricevere domande, che possono essere formulate dal pubblico in
maniera estesa ¢ compaiono immediatamente sullo schermo, in forma di
balloons o di post-it in successione.

Il sistema si adatta perfettamente alla modalita BYOD, in quanto pensa-
to per tutti i tipi di dispositivo fisso o mobile, quindi ¢ perfettamente adat-
tabile ai contesti d’aula universitaria, in quanto solo il docente deve dispoe-
re di un account; inoltre la preparazione dello stimolo iniziale ¢ semplice ¢
richiede pochissimo tempo (pud essere gencrato anche durante 1'azione
didatica), gli allievi possono interagire tramite il loro smartphoae ¢ le inte-
razioai sono immediatamente disponibili per essere condivise ¢ riutilizzate
in aula.

Nel caso in questione € stato pensato un modello di interazione replicato
in tutte le leziont det corst implicati nella sperimentazione. Gli studeati ri-
cevevano il codice per 1'interazione a inizio lezione ¢ avevano la possibili-
ta, durante tutto il tempo in cui erano in aula con il docente, di rispondere a
due domande stimolo centrate rispettivamente sulla percezione di stanchez-
za ¢ di inattivitd dello studente, il quale poteva mandare un impulso al si-
stema nel momento in cui non era attento o coinvolto, ¢ sulla chiarezza det
concetti ¢ degli argomenti trattati: nel momento in cui lo studeate noa com-
preadeva o aveva dubbi poteva inviare una domanda o una nota per esplici-
tare § suoi dubbi. I docente riceveva in simultanca tali feedback e poteva
regolare la sua azione: programmando i momenti di pausa nel primo caso,
aprendo spazi di discussione, tornando in maniera pid approfondita su alcu-
ne questioni o rispondendo alle domande nel secondo.
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La lettura delle interazioni realizzate ha fomito ai docenti interessanti
spunti riguardo il feedback in aula, che hanno consentito di avviare percorsi
di riflessione ¢ ricerca strutturati ¢ di ripensare alcuni tratti della progetta-
zione didattica.

In sintesi, ¢ possibile dare conto delle questioni pil interessanti tra quel-
le emerse. Innanzi tutto, ¢ opportuno prendere in considerazione la parteci-
pazione degli studeati a un dialogo condotto tramite uno strumento digitale,
che ¢ stata testata non solo rilevando la frequenza delle interazioni, ma an-
che confrontando le stesse con le videoregistrazioai delle lezioni.

Ricorre una certa corrispondenza tra il numero delle domande poste da-
gli studenti ¢ il tipo di didattica messa in atto dal docente. Le domande di-
minuiscono quando vengono svolte attivitd pratiche, lavori di gruppo o
vengono proposti esempi trattl da situaziont educative ¢ formative su cui gli
studenti devono riflettere. In tali cast, infat, la relazione con il doceate ¢
diretta, gli studeati si sentono maggiormente stimolati a intervenire diret-
tamente senza la mediazione del risponditore, anche perché il momento di
didatrica attiva prevede a volte la presenza di wtor d'aula ¢ comungue una
differente prossemica da parte del docente, che non ¢ in cattedra ma gira
per le postazioni in aula favorendo cosi il contatto con lo studente.

Aumentano invece le domande poste tramite Mentimeter nel momento
in cui il doceate introduce nuovi concetti ¢ ha bisogno di spiegare i conte-
nuti in manicra dettagliata, con 1'ausilio di diapositive o di video a supporto
dei saperi che sta esplorando con gli studenti.

Le tipologie di feedback che emergono dall'analist delle interaziont di-
gitali possono essere riassunte in tre categoric:

. Domande funzionali, centrate su richieste di tipo organizzativo ¢ infoe-
mativo. Rispecchiano molto le motivazioni per le quali gli studeati ac-
cedono al ricevimento o inviano mail ai docenti ¢ appaiono mirate al su-
peramento dell'esame ed alla risoluzione di problemi pratici che posso-
no facilitare lo studio.

2. Domande di delucidazione, situate rnispetto all’argomento della lezione,
articolate sccondo le categoric di “spicgare”, “rispiegare”, “ripetere”,
con formulazione di interrogativa diretta, breve ¢ concisa. Pil che alla
sedimentazione dei saperi ed alla riflessione su di essi si cerca una prima
comprensione ¢ sistematizzazione. 11 processo inferenziale ed interpreta-
tivo ¢ agli inizi e riguarda una selezione di quello che, immediatamente,
sembra importante ¢ centrale: per guesto ne viene richiesta una seconda
spicgazione o la puntuzalizzazione di un dettaglio che non ¢ stato colto.



Pud corrispondere a momenti della lezione molto densi, in cui il docente
espone concetti nuovi in manicra complessa ed articolata. Si é notato
che a volte tali domande sono intervallate da richieste rientranti nella
prima tipologia, per esempio: “pud andare pid lentamente?™.

3. Domande di approfondimento ¢ di attivazione di nuovi processi: sono i
momenti in cui il feedback mette in campo le sue pid ampie possibilitd

di supporto ¢ accompagnamento all’apprendimento. In questi casi infatti

lo studente percepisce il momento come uno spazio per esprimere

un'esigenza molto personale ¢ per cercare un confroato, rispetto ai co-
strutti che sta fondando, con il docente ¢ con i pari. In questi casi vi so-
no domande che esprimono un bisogno di connettere la teoria alla prati-
ca, in dimensione professionalizzante, ¢ attivano una ricorsivitd tra

I"esplicitazione di un coacetto ¢ la sua messa in discorso negli arefatt

che gli studenti devono analizzare. In altri casi, mettono in luce

I"esigenza di approfondire o di discutere intorno ad una questione, po-

nendost anche in posizioni critiche molto interessanti perché indicano

una ricezioac del sapere non passiva ¢ assertiva, ma consapevole ¢ co-
gnitivamente profonda.

La prima ¢ la seconda tipologia di interazioni rilevate nella sperimenta-
zione riguardano un costrutto di feedback monodirezionale, centrato soprat-
tutto sugli effetti che ha sulla costruzione del sapere ¢ sul processo di ap-
preadimento dello studente. Anche nel momento in cui viene considerato,
oltre al feedback fomito dal docente, guello fornito dallo studente, esso
viene preso in carico dal punto di vistz dei benefici che comporta per lo
studente stesso (Nicol et al., 2014). Hattic ¢ Clark (2018) sostengono che
anche questo tipo di feedback, legato & una impostazione costruzioaista
dell’apprendimento, diventz utile &l fine della comprensione ¢ della parte-
cipazione dello studente. In questo caso la risposta del docente deve essere
chiara, propositiva ¢ tenere coanto delle conoscenze pregresse degli studentt
¢ della loro zona di sviluppo prossimale. Serve a rinforzare ¢ supportare le
connessioai logiche che gli studenti possono sviluppare tra | concetti ¢ tra
le varie parti del sapere.

La terza tipologia invece pud essere messa a confronto con le modalita
di strutturare il feedback classificate da Laici & Pentucct (2019) ¢ prima
richiamate ovvero valutativa, correttiva ¢ gencrativa.

Le interazioni degli studenti mirate all'approfondimento ¢ alla ristrutte-
razione dei loro schemi cognitivi, rientranti in particolare nella terza fun-
zione generativa e riflessiva del feedback, sono articolate, costruite attra-



verso una affermazione di partenza che rivela il carico riflessivo
dell'impulso e di una domanda vera ¢ propria che cerca il confronto con il
docente sulla propria interpretazione.

Cambia, in tal senso, anche la direzionalitd del feedback: da un percorso
lincare di andata ¢ ritomo (domande dello studente ¢ risposta del docente)
si passa ad un percorso circolare, quello proprio del feedback loop (Carless,
2019) ¢ che si apre cicli ¢ spirali di feedback progressivi, che genera nello
studente la riflessivitd sul sapere ¢ sulle peatiche agganciate & tale sapere,
mentre nel docente produce un’istanza di regolazioac che pud realizzarsi in
azione oppure lasciare spazio a riprogettaziont del percorso didattico.

Per rilevare la percezione degli studenti partecipanti ¢ stato sommini-
strato un questionario a cui hanno risposto 237 studenti con un duplice sco-
po: rilevare la direzionalitd percepita del feedback, ovvero le preferenze in
merito al poter porre al docente domande libere o ricevere da guesto stimoli
di riflessione su temi specifict del corso; rilevare i momenti, le modalita ¢
gli strumenti preferiti per il feedback.

L'attenzione ¢ stata posta sia sul feedback sviluppato di persona, durante
le lezioni o in altri spazi di incontro tra doceate ¢ studente, sia attivato con
dispositivi ¢ tools online che andavano a costituire |"ccosistema formativo.
11 questionario comprendeva sei domande & nisposta chiusa multipla ¢ due
domande a risposta aperta

A una prima analisi dei dati raccolti appare evideate il bisogno di feed-
back che gli studenti manifestano: la possibilitd di porre domande al docen-
te, sia di persona che con strumenti online, ha indici di gradimento altissimi
(oltre i1 70% degli studenti lo indica come “molto™ utile).

Il confronto con il dato relativo alla possibilitd invece di ricevere do-
marnde o stimoli su cui concentrarsi ¢ a cui dare una risposta, sia in presen-
za direttamente, sia online, fa risultare quest'ultimo meno gradito agli stu-
denti (le domande da parte del docente sia prima, sia durante, siz dopo la
lezione non superano mai il 50% della peeferenza “molto™).

Questo fa ipotizzare che gli studenti, forse implicitamente, abbiano co-
munque colto la differenza di senso in base & come st avvia la direzionalitd
di guesti due processi: il primo € legato a una logica di personalizzazione
dell’apprendimento, in quanto presenta la possibilitd di andare a colmare
lacune nella comprensione o di approfondire questioni ritenute dal singolo
interessanti o dirimenti per la sua preparazione. 11 secondo afferisce pid ad
una logica teacher-centred. in cui ¢ il docente a orientare rispetto ai nod:
chiave da attenzionare.



Per quanto riguarda il secondo tipo di percezione, sembra non esserci
differenza tra la modalitd di feedback online ed il contatto diretto con il
docente: a questo proposito ¢ possibile ipotizzare una ulteriore indagine,
per capire se 'utilizzo del risponditore possa avere avuto una funzione di
icebreaker in grado di stimolare successivamente anche 'intervento diretto
dello studente durante la lezione. La distanza tra docente ¢ studente, infarti,
sembra essere un elemento di resistenza nella costruzione della relazione ¢
nell’allincamento. Cid emerge anche dalle domande che sono state dedicate
alla percezione degli studenti rispetto alle ore di ricevimento del docente,
spazio ritenuto sottoutilizzato o comunque male utilizzato secondo la visio-
ne dei docenti partecipanti alla sperimentazione.

Cio avvalora le potenzialitd nell'uso di strumenti tecnologici in grado
di ridurre tale distanza in quanto, almeno all’inizio, proteggono il discen-
te dal confronto diretto ¢ possono rivelargli una tendenziale disponibilitd
del docente ad accogliere le sue richieste ¢ stabilire un dialogo. Il feed-
back con Mentimeter ha ricevuto un alto grado di soddisfazione: lo stru-
mento ¢ considerato veloce, facile da utilizzare ¢ ne vengono apprezzate
I'immediatezza d'uso durante il corso della lezione, la visibilita collettiva
della domanda posta tramite apparizione del baloon sullo schermo di
proiezione, I'anonimato garantito.

L'utilizzo del feedback digitale evidenzia anche I'emergere di una prefe-
renza per modalitd didattiche di tipo blended, caratterizzata non tanto
dall’alternanza di siteazioni in presenza ¢ & distanza, quanto da sincronia
tra digitale ¢ analogico. Il risponditore digitale permette a molti studenti di
intervenire in tempi brevi, ma anche di raccoglicre molti frammenti digitali
che poi possono essere utilizzati nel successivi step.

Si pud tomare a far riferimento alle teoric del Terzo Spazio anticipate
nel primo capitolo: 1'ecosistema funge anche da aggregatore di significarti ¢
di domande ¢ risposte, per connettere in modo produttivo ¢ costruttivo
esperienze formali ¢ informali, istanze dei vari partecipanti, spazio ¢ tempo
d’aula ¢ spazio ¢ tempo fuori dall’aula. Risultano, al termine della speri-
mentazione, due evidenze rispetto al feedback:

- la presenza di feedback generativi, ovvero che permettano di rilanciare ¢
di costruire ponti tra i saperi, formali ¢ non formali; questo ¢ reso possi-
bile da un approccio problematizzante ¢ aperto alla disciplina,

- la presenza di un ambicate che aggreghi ¢ costituisca un terzo spazio in
cui siano visibili le reti di significato ¢ le traiettorie individuali ¢ collet-
tive degli studenti ¢ della classe.
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Il terzo spazio diviene pertanto un ponte tra individuale ¢ collettivo, la-
sciando aperta sia la possibilitd di autonomia tra i due livelli, sia il loro dia-
logo.

7.2.2. Un secondo caso di studio: I'ecosistema formativo
integrato nel periodo di didattica a distanza

Il secondo caso di studio, realizzato durante il periodo della didattica a
distanza arttivata a scguito dell’emergenza pandemica del 2020, propone la
sperimentazione di un coosistema digitale integrato attivato in cingue inse-
gnamenti di discipline pedagogico-didattiche in due Atenci differenti: Teo-
ric ¢ Metodi di progettazione ¢ valutazione scolastica, Didattica della foe-
mazione, Tecnologie didattiche, Didattica ¢ Pedagogia Speciale’.

[ corsi crano erogati mediante ['utilizzo della piattaforma Teams della
Microsoft, come strumento per la didattica sincrona, in cui gli studenti fre-
guentavano le classi virtuali legarte ai singoli insegnamenti. La piattaforma
¢ collegata con il CMS Sharepoint sempre della Microsoft che consente di
aggregare tutti @ marteriali presentati organizzati secondo 'ordine delle le-
zioni crogate. Le potenzialitd del CMS sono state aumentate aggregando
altri strumenti, per costruire un ambiente dinamico che permetiesse di co-
struire connessioni multiple e di aggregare materiali utili all'apprendimento
¢ alla metacognizione, prodotti sia dai docenti sia dagli studeati.

In dettaglio, a partire dal CMS, che conservava la registrazione delle le-
zioni sincrone, gli studenti avevano a disposizione:

- una chat {Telegram) utilizzata sia per comunicaziont veloct dal docente
agli studenti (canale), sia per brevi interazioai didattiche (gruppo) tra
docente ¢ studenti, come domande di riepilogo, microesercitazioni,
feedback di attivita ¢ tra pari;

- una serie di repository per contenere video (canale Youtube), document
¢ report (GDrive),

- strumenti per svolgere attivitd di feedback, come § moduli GDrive, resti-
tuiti sia in sincrono durante le lezioni, sia in asincrono tramite comuni-
cazione del docente.

' La spernimentazione & stata descnitta da Pentucci, M. (2021b). Percezione degli studenti
rispeno a un Digral Leaming Ecosystem pensato per la didattica universitana a distanza, in
C. Cnwvellari {ed.), Weeld Pandemic. Lecce: Pensa Multimedia (in print).



Lo strumento metacognitivo ¢ di feedback pid utilizzato ¢ stato il One
Minute Paper, (presentato nel capitolo 6) ovvero un brevissimo questiona-
rio strutturato in tre domande che gli studenti dovevano compilare alla fine
di ogni sessione di lavoro (coincidente con una settimana di lezioni, 6 ore)
in maniera rapida ¢ immediata. Tale questionario € stato erogato & mezzo di
moduli Google.

Il paradigma di fondo, che sostiene le scelte relative sia al design
dell’ambiente di apprendimento, sia zlle metodologic scelte, ¢ guello
dell"Active Leaming. Sccondo Doyle ¢ Zakarajsck (2013) tale paradigma
consente &llo studente di superare la postura classica del prendere appunti
ascoltando la lezione per superare esame ¢ lo supporta ad esercitare un
reale controllo sulla propria esperienza educativa, a fare scelte su cosa ¢
come impareranno durante il percorso universitario.

Rispetto a questa sperimentazione ¢ stato somministrato un guestionario
per considerare I'impatto sugli studenti dell'ambiente di apprendimento
MEesso in opera.

A tale guestionario hanno risposto 274 studeati. Attraverso le domande
apcnc si ¢ cercato in particolare di focalizzare una duplice prospettiva:

L. Capire il livello di utilitd percepita dagli studenti dell’ccosistema digita-

le per rendere pid attiva ¢ coinvolgente la didattica a distanza.

2. Capire in che modo la relazione si sia attivata ¢ in che modo il feedback
tra docente ¢ studenti fosse stato percepito dagli studenti come supporto
al loro processo di appreandimento.

[ dati raccolti sono stati analizzati secondo un approccio qualitativo, at-
traverso |'identificazione, a mezzo post-codifica, di campi semantici omo-
loghi ideatificati manualmente. Le occorrenze linguistiche sono state pre-
ventivamente depurate per poter isolare concettualizzaziont comuni ¢ ricoe-
sive tra le varie nspo:stc {Ferrari & Piccard:, 2010).

Rispetto al primo punto gli student hanno dichiarato di aver percepito
come diminuitz la dimensione diretta della comunicazione, 1'interazione, lo
scambio, la socializzazione. Hanno fatto esempi relativi pid alla dimensione
sociale della loro vita universitania che a guella propriamente didartica, turtta-
via secondo le teorie dell’Embodied Cognition il dualismo meate-corpo ¢ la
dimensione percettivo-motoria sono rilevanti sul piano dell'apprendimento ¢
della cognizione, come dimostrano le recentt ricerche neuroscientifiche (Gal-
lese, 2010).

E comunque opportuno sottolineare che nella didattica mediata dagli
schermi, la dimensione percettivo motoria, 1'azione del corpo che apprende
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non viene & mancare: si tratta perd di ricodificare, di reimparare a incorpo-
rare un nuovo modello, ad abitare uno spazio diverso, con altri punti di rife-
rimento, entro il quale gli elementi di fisicitd messi in gioco sono coinvol-
gono maggiormente determinate sfere seasoriali. Il corpo ¢ 'apparato neu-
ronale devono riadattarsi a un ambiente non consueto.

Nello stesso tempo gli studenti riconoscono a un ambiente di apprendi-
mento centrato sul feedback la possibilitd, sia pur a distanza, di cogliere
clementi di positivitd. Essi dichizrano di aver potuto autoregolare il loro
processo di apprendimento ¢ si sono resi conto di una maggior sosteaibilita
di una modalitd che affianca momenti sincroni ¢ asincroni, consente il ri-
percornimento della lezione tramite le videoregistrazioni, offre mareriali ¢
artefatti che sostengono 1'autorganizzazione ¢ la strutturazione del sapere
anche al di fuori dello spazio-tempo della lezione.

Il secondo punto di attenzione ¢ quello relativo all'interazione, che gl
studenti dovevano considerare confrontandola con le propric espericnze
pregresse di didattica d’aula

Interessante la percezione del feedback, inteso, come detto sopra, in
termini di strumento di dialogo formativo ¢ allincamento tra la prospettiva
del docente ¢ quella del discente. Pid di 200 studenti sul totale affermano
infatti di aver ricevuto, all'interno dell'ecosistema formativo integrato, un
feedback maggiore o uguale & quello che sono abituart a ricevere in aula ed
evidenziano la percezione di una vicinanza del docente grazie all'utilizzo
dei vari strumenti digitali di interazione, tra cui le chat sincrone ¢ i gruppi
social dedicati ai corsi.

Anche chi solitamente durante le lezioni fa fatica & intervenire o parte-
cipare ha potuto sperimentare una maggiore disponibilitd a esporsi nei con-
fronti del docente ¢ dei compagni grazic alla protezione fomita
dall’ambiente virtuale, evidenziando una similitudine con il caso di stud:
sopra illustrato, che si riferiva a una situazione di didatica d’aula.

Anche sul piano pit ampio della relazione le risposte sono state positive,
in guanto gli studenti in netta maggioranza (pari all'85%) hanno affermarto
di aver stabilito una buona relazione sia con il docente che tra pari.

La parte aperta della risposta ha chiarito che tzle positiva interazione
non dipende tuttavia esclusivamente dalla struttura dell'ecosistema di ap-
preadimento: la multicanalitd ¢ le varie possibilitd offerte dai diversi stru-
menti attivat ¢ il cul uso € stato incoraggiato attraverso attivita di vario tipo
¢ solo una delle motivazion: addotte dagli studenti.
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Infatti, essi parlano soprattutto di postura dei docenti 1 quali hanno mo-
strato disponibilitd ¢ incoraggiato la creazione di una relazione, progettando
anche lezioni non frontali ma interattive, aperte all’azione dello studente ¢
predisponenti al dizlogo.

Si pud affermare che 1'ecosisterma formativo digitale consente
'aggregazione di risorse utili per progettare sessioni di lavoro attive ¢ per
realizzare molteplici occasioni di dare ¢ ricevere feedback che superano la
classica concezione di lezione ¢ la allineano con ['abitudine al mash-up
tipica delle esperienze quotidiane con la tecnologia.

Il feedback in tale prospettiva & percepito dagli studenti come processo
di interazione con il docente ¢ con i pari ¢ ritenuto importante non solo per
il sostegno all'apprendimento ma per strutturare guella comunita di pratica
indispensabile per un coinvolgimento consapevole ¢ significativo nel per-
corso formativo.

7.2.3. Un terzo caso di studio: un'esperienza di peer revi-
ew con lo strumento Ladder of Feedback

Anche il terzo caso di studio ¢ stato realizzato durante il periodo della
didattica a distanza ¢ si inserisce nella sperimentazione di un ecosistema
formativo digitale integrato attivato nell'insegnamento di Tecnologie
dell'Istruzione e dell’ Apprendimento AL A. 2020-2021 ¢ rivolto agli studenti
del terzo anno di Scienze della Formazione Primaria dell'Universita degli
Studi di Macerata. Coerentemente con ['approccio prima descritto, anche
questo corso ha peevisto I'utilizzo integrato di molteplici strumenti quali: la
piattaforma Teams per 1'erogazione della didattica sincrona; il CMS Share-
point per tenere traccia dei materiali ordinati secondo ecrogazione delle
lezioni; un gruppo ed un canale Telegram per la comunicazione sincrona ed
immediata; strumenti per svolgere attivita di feedback che utilizzavano ge-
neralmente moduli di Google condivisi durante le leziont in Teams, ed an-
che in questo caso restituiti sia in sincrono, sia in asincrono tramite comu-
nicazione del docente, ¢ tra 1 guali segnaliamo il One Minute Paper prece-
dentemente citato {(di cui ¢ riportato un esempio nel capitolo 6) che veniva
proposto alla fine di ogni lezione ¢ le attivitd con Mentimeter che consenti-
vano di raccoglicre ¢ condividere le riflessiont ¢ le domande degli studenti
durante lo svolgimento delle lezioni (in entrambi i casi, essendo in presenza
di una classe di grand: dimensioni, il feedback si focalizzava su alcune “ni-



flessioni'risposte esempio”™ che venivano discusse in plenaria, nonostante
tutte le risposte venissero letie dalla docente per favorire la riprogettazio-
ne); 'ambiente online Olar utilizzato in questo caso come specifico aggre-
gatore di tutt i materiali delle lezioni. come spazio per la condivisione ¢
visualizzazione del percorso, come ambiente di comunicazione asincrona ¢
come ambiente per la realizzazione ¢ condivisione delle attivitd individuali
¢ collaborative connesse alle singole lezioni, orientate a promuovere un
ruolo attivo ¢ propositivo agli studenti ¢ a sostenere la coancssione tra teo-
ria ¢ prassi ¢ la riflessione sul proprio percorso di apprendimento; ed infine

Ue-portfolio Mahara per documentare, organizzare ¢ tomare in modo ri-

flessivo sulle attivita realizzate in itinere ¢ condividerle con la docente ed i

colleghi.

Tra le attivitad proposte all'intermo dell’ecosistema formativo integrato ¢
stata realizzata un'csperienza di peer review che ha consentito di dare ¢
ricevere feedback con il supporto dello strumento Ladder of Feedback (pre-
sentato nel capitolo 6).

L'esperienza ha previsto le seguenti fasi.

L. Elaborazione di un compito. Dopo Iorganizzazione dei gruppi effettuata
autonomamente dagli studenti tramite un foglio di lavoro condiviso in
Google Drive (sono stati organizzati 45 gruppt di massimo 5 componen-
ti ciascuno, per un totale di 142 studenti), gli studenti sono stati invitati
a svolgere un compito consistente nell’claborazione di una progettazio-
ne di un'attivita di Media Education per gli studenti di scuola primaria o
dell'infanzia di cui crano state precedentemente condivise le linee guida
¢ possibili modelli di progettazione. [n questa fase & stato anche presen-
tato lo strumento Ladder of Feedback che gli studenti avrebbero utiliz-
zato per la peer review.

2. Condivisione del compito. Tramite lo strumento forum di Olat sono stati
predisposti degli specifict thread dedicati &l lavoro di ciascun gruppo
tramite il quale gli studenti hanno condiviso le loco progettazioni.

3. Revisione dei compiti dei colleghi e produzione del feedback. Ciascun
gruppo ha letto ¢ preso in esame nel dettaglio le progettazion: di gl 5
gruppi (assegnati dalla docente) e per ciascuno ha elaborato il feedback
seguendo gli step del Ladder of Feedback, restituendo poi il documento
prodotto nel thread dedicato.

4. Ricezione del feedback e modifica del compito. Clascun gruppo ha avuto
la possibilitd di leggere il feedback dei colleghi ¢ di apportare facoltari-
vamente le modifiche alla propria progettazione.
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5. Riflessione sull'esperienza realizzate. Gli studenti sono stati invitat a
riflettere a posteriori sui processi attivati (Nicol, 2019) tramite un que-
stionario con domarnde aperte orientato ad indagare i seguenti aspetti, §
cui risultati, essendo 1"attivitd conclusasi a fine maggio 2021, sono anco-
ra in fase di claborazione:

- se durante 'elaborazione del feedback per i colleghi avessero avuto
modo di pensare alla loro progettazione ed eventualmente su guali
aspetti. Come infatt emerge dalla letteratura (McConlogue, 2015) la
possibilitd di revisionare i compiti dei colleghi consente di ritomare
sul proprio claborato ¢ di sottoporlo a riflessione attivando anche un
feedback intemo ¢ processi di autovalutazione, inoltre fare esperien-
za di produrre prima feedback per i pari (¢ poi riceverlo) pud consen-
tire una migliore interpretazione dei commenti ricevuti per poi pren-
dere decisiont pid consapevoli rispetto all'eventuale miglioramento
da apportare (Grion & Serbati, 2019).

- gquall step dello strumento del Ladder of Feedback avessero ritenuto
pite wtili per riflettere sulla progettazione e perché. Essendo tale
strumento una guida ¢ un supporto al processo di feedback organiz-
zato in pit fasi, si voleva indagare quale/quali step fossero ritenuti
pil utili dagli studeati ovvero i chiarimenti, gli apprezzamenti, le
preaccupazioni o | suggerimenti.

- s¢ ritenessero utile modificare la progettazione sulla base del feed-
hack det colleght, se lo avwebbero fatto e perché. Va infati sottoli-
neato che gli studenti non erano obbligati ad effettuare modifiche ¢
quindi ad accogliere il feedback dei colleghi per modificare le loro
scele progettuali ¢ questo potrebbe essere indicatore di una scelta at-
tiva ¢ produttiva che avvia guel processo di uptake ovvero utilizzo
produttivo del feedback, anche in vista di compiti successivi.

- 3¢ ritenessero di aver imparato di pit dal dare il feedback, quindi fa-
re la revisione offrendo feedback ai colleghi sulla lovo progettazione,
oppure dal ricevere feedback dai colleghi sulla loro progettazione.
Anche in questo caso la letteratura insiste sui benefici che possono
essere ottenuti dal generare feedback, che sembrano essere maggiort
del semplice ricevere feedback (Grion & Serbati, 2019; Grion & Ti-
no, 2018; Topping, 1998, 2008; Grion et al, 2017; Nicol, Thomson &
Bresling, 2014; Nicol, 2018; 2019, 2020).

Grazie all’allestimento dell'ecosistema formativo integrato ¢ stato pos-

sibile offrire molteplict occasioni di feedback, multicanale, dizlogico, il pid
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possibile tempestivo (in ordine glla possibilitd di utilizzarlo per gli step
successivi), ricorsivo ¢ ciclico {con la possibilitd di rivedere costantemente
la progettazione da parte della docente ¢ la riflessione sul proprio percorso
di appreadimento da parte degli studenti) e via via orientato sempre pid
all'attivazione degli studenti nel costruire una propria traiettoria di sviluppo
anche futura, oltre 'immediatezza del compito presente, aspetto che va
comunque ancora meglio approfondito ¢ studiato.

L'esperienza condotta ha contribuito a sostenere la consapevolezza che &
necessario superare un approccio al feedback trasmissivo che impegna il
docente nel formulare numerosi ¢ poco sostenibili commenti che spesso
non ottengono 1'attenzione degli studenti ¢ su cul non si riesce a ritomare in
modo riflessivo ¢ ciclico, chiarendo ancor pid che il feedback non ¢ «some-
thing done to students» (Winstone & Carless, 2019, p. 175) ma un processo
al quale gli swdenti partecipano completamente, focalizzando cosi
I'attenzione sull'importanza di progettare ccosistemi formativi integrati
digitali in cui allincare gli obicttivi dei docenti ¢ degli studenti ¢ in cui si
possa sperimentare 'effettivo coinvolgimento degli studenti in attivitd che
li vedano impegnati nel confronto con il sapere, con il doceate ¢ con gli
altri  attori, nell’auwtovalutazione del proprio percorso ma  anche
nell'claborazione di giudizi ¢ feedback oltre che per se stessi anche per gli
altri, un ccosistema che consenta di connettere ¢ aggregare | frammenti,
costruire reti di senso in contesto ma allo tesso tempo aperte a saperi di poe-
tata globale, che, come abbiamo visto nel primo capitolo, possano cssere
espressione di una postura che accoglie la complessitd ¢ la fluiditd del pre-
sente.
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Conclusioni

Il percorso presentato in guesto lavoro ha avuto come idea centrale quel-
la di mettere a disposizione clementi di riflessioni per ripensare alle prati-
che didattiche ¢ valutative nel contesto universitario ed in particolare a co-
me il processo di feedback possa diventare un elemento trasformativo, che
pud conseatire agli attori del processo di insegnamento-apprendimento di
superare un approccio alla conoscenza riproduttiva ¢ trasmissiva, di rivede-
re le pratiche valutative in senso formativo ¢ migliorativo accogliendo le
prospettive dell’4ssessment for Learning, del Learning Oriented Assess-
ment, del Self-directed Learning Oriented Assessment ¢ del Sustainable
Assessment, di mettere al centro del processo formativo le attivitd ¢ le inte-
razioni tra docenti ¢ studenti in un sistema complesso in cui il feedback pud
svolgere una funzione regolativa, di costante rilancio del processo di ap-
preadimento, offrendosi come elemento che costruisce il gruppo classe
configurandolo come sistema, realizzando connessiont a vari livelli tra §
diversi attori.

Abbiamo sottolincato 1'importanza di accoglicre un nuovo paradigma
del feedback learning-centred, che rivaluta il reolo attivo degli studenti in
QuEsto processo ricorsivo ¢ aperto ¢ che richiede lo sviluppo della Feedback
Literacy affinché ciascuno studente possa muoversi in modo sempre pid
autonomo ¢ indipendente nel costruire la sua traiettoria di sviluppo, anche
oltre il contesto universitario, ma che richiede anche al docente di lavorare
sulla propria Feedback Literacy, di ripensare al design, alle pratiche didati-
che ¢ alle ativitd che offrono opportunita di dialogo, discussione, riflessio-
ne in un processo di costante costruzione ¢ revisione della conoscenza ¢ che
POSSON0 LIOVAIe COCrenza ¢ senso in un ccosistema formativo integrato an-
che digitale.
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Muovere verso un approccio che consideri il feedback in una prospettiva
learning-centred con &l centro gli studenti ma anche le interaziont tra gli
attori del processo di insegnamento-appreadimento, pud significare anche
considerare diversamente alcune pratiche didattiche.

OLD PARADIGM NEW PARADIGM
APPROACH APPROACH
Desyind comments é Astisrable commernts.

Fduentors duiveirg é Dpgortieaes for chtests 8
fordpa b sech 3nd gonerate feadack
feodak

Coesatency of é Cormatnity of mwning 2GS

B - — —) Impact of fesdech practces oo

Fig. 13 Rivedere lo pratiche secondo un nuovo paradigema dal eedbeck (Winslone
& Carless, 2019, p. 167)

Winstone ¢ Carless (2019), come evidenziato nella Fig. 13, sottolineano
che pud significare guardare in modo pil flessibile al timing, considerando
il feedback tempestivo non tanto quello che rispetta una tempistica arbitra-
na ¢ fissa secondo la guale il docente restituisce un commento su un compi-
to dello studente, ma quello che consente di attivare scambi, riflessioni,
revisioni ¢ che arriva in tempo per incidere sul processo di appreadimento ¢
su quello che lo studente potrebbe fare dopo. Allo stesso modo un feedback
utile ¢ di qualitd non ¢ un feedback dettagliato ¢ focalizzato sul contenuto,
ma un feedback orientato all’azione ¢ all'attivazione degli studenti, che
suggerisca possibili modi in cul gli studenti sviluppino concretamente le
loro abilitd, il loro pensicro, la loro comprensione. Un feedback che va inte-
S0 come processo che va oltre la wrasmissione di informazioni da un esperto
a un novizio che le riceve passivamente ed in modo dipendente da un altro
soggetto, ma che invece coinvolge attivamente i pari ed altri attori del pro-
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il peer feedback ¢ 1a peer review e analisi degli exemplar, ¢ che pud anche
avvalersi di piccoli cambiamenti, semplici tool, di tecnologie ¢ di un reper-
torio di pratiche che se pensate all'intermo di una cornice di senso pil ampia
secondo 'appeoccio dell’ecosistema formativo integrato, possono iniziare a
riposizionare le pratiche in ottica trasformativa.

Noan va sottovalutata inoltre la possibilit2 di condividere tali percorst
con i colleghi, avviare un confronto ¢ una collaborazione nel tempo che
possa contribuire ad avviare comunitd di pratiche (Wenger, 1998) anche
informali ma che progressivamente potrebbero essere istituzionalizzate ed
eatrare & far parte di una nnpovata cultura dell’istituzione orientata
all'innovazione didattica.

Pensando ai possibili sviluppi che la ricerca ¢ le pratiche didactiche po-
trebbero intraprendere, lavorando sempre in modo interconnesso, potrebbe
essere interessante indagare ¢ approfondire alcuni temi (Winstone & Car-
less, 2019). Certamente sarebbe importante un maggiore coinvolgimento
degli studenti nei processi di co-costruzione ¢ revisione della conoscenza in
una logica di effettiva partnership (Rossi, Ranieri & Perifanou, 2019). Cio
pud significare che oltre all'importanza di essere coinvoltl ¢ ad agire sulla
base del feedback, agli studenti potrebbe essere offerto di partecipare ad
alcune scelee fin dall'inizio della progettazione, & sviluppare critert di vale-
tazione, rubriche ¢ quindi ad assumersi una progressiva responsabilitd nel
loro percorso di apprendimento. Le tecnologie potrebbero non solo coin-
volgere pil attivamente molti pitt studenti ed in tempi pid brevi, ma an-
drebbero sempre pensate all'intermo di una progettazione pedagogico-
didattica esplicita ¢ con un chiaro background di riferimento (Laici & Pen-
tucct, 2019) che possa essere coerente con il nuovo paradigma del feed-
back, ed inserite all’interno di un ecosistema formativo integrato. Va infatti
sottolineato che non sono tanto le tecnologic in sé a portare benefici nel
processo di insegnamento-apprendimento ¢ quindi ai processi di feedback,
ma cid che fa la differenza ¢ come sono pensate ¢ peogettate all'intemo
dell’ecosistema formativo. Lavorare in un ecosistema formativo integrato
come quello proposto consentirebbe un approccio sistemico in cul pensare
il digitale in modo innovativo, ampliando la stessa concezioae di blended
learning oltre un semplice blended “orizzontale”, ovvero come un alternarsi
di interaziont ¢ di attivitd che possono svolgersi in presenza ¢ a distanza,
ma verso un blended di tipo “verticale”, in cui il digitale entra in aula ¢ net
luoghi della formazione in presenza per aprire nuovi spazi ¢ nuovi tempi
per attivitd, confroati, condivisioni, ¢ guindi per sperimentare occasiont ¢
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modalitd molteplici di feedback, che proseguono anche fuort dallo spazio ¢
dal tempo della lezione (Pentucci & Laici, 2020; Pentucci, 2021b). Cid
consentirebbe anche di superare una visione del feedback legata al singolo
studente, al singolo compito, alla singola attivitd o modulo, ¢ quindi andare
oltre il singolo frammento per costruire reti di significato in contesto (Rossi
et al., 2018; Rivoltella & Rossi, 2019a; 2019b), per coglieme il senso in un
percorso ciclico che preveda, dal punto di vista del design, molteplici occa-
sioni interconnesse, diverse modalitd, diversi canzli e strumenti per gestire
il processo di feedback nel tempo. Sempee pid potranno essere utilizzate
nuove ed agili teenologie digitali, specialmente web based ed open access,
per conseatire agli studenti di cercare, generare ¢ agire in base al feedback,
utilizzare i Leaming Analytics (Pardo et al., 2019) per analizzare le intera-
zioni ¢ le tracce digitali ¢ contemporancamente potrebbe essere importante
anche continuare ad approfondire le potenzialitd di strumenti quali 1'e-
portfolio (Giannandrea, 2019, Giannandrea, 2012; Rossi & Giannandrea,
2006) gli aggregatori multimediali (Rossi, 2017; Laici & Peatucci, 2020)
consentendo cost sia agli studenti sia &l docente di documentare, visualizza-
re il percoeso, orientarst, allincare gli obiettivi (Rossi, 2016) fare sintesi ¢
ritornare in modo riflessivo su alcuni passaggi, cogliendo quindi gli aspetti
processuali, ricorsivi, regolativi del processo di feedback. Le tecnologie
aprono interessanti prospettive al feedback anche nel campo della robotica
sociale ¢ al ruolo che ad esempio | social robots possono avere all'intemo
delle iterazioni tra docente ¢ studenti nel rafforzare il processo di feedback
(Lehmann & Rossi, 2019; Lehmann & Rossi, 2020; Lehmann, 2020).

Noa da ultimo ¢ importante investire sullo sviluppo della Feedback Lite-
racy dei docenti, sulla loro professionalizzazione, sul ruolo della collabora-
zione ¢ sperimentazione coadivisa tra colleghi ¢ sulle opportunitd che pos-
sono offrire in tal senso i Teaching and Learning Lab accademici, nella
prospettiva della costruzione di una cultura istituzionale condivisa sul feed-
back guale elemento di innovazione della didattica universitaria.
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