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Il peer-feedback collaborativo
per il miglioramento continuo dei prodotti

Introduzione e background teorico

Uno dei principali obiettivi dell’educazione superiore ¢ quello di ga-
rantire che gli studenti acquisiscano conoscenze e competenze utili per
raggiungere il successo non soltanto negli studi, ma anche nelle carriere
professionali e nella vita in genere. Queste competenze sono definite
dalle caratteristiche del contesto in cui si vive. I rapidi cambiamenti
propri dell’attuale societa della conoscenza, 'accelerazione tecnologica
e la centralita dei processi di networking delineano oggi le cosiddette
competenze del XXI secolo, propriamente definite come competenze
di knowledge work e idealmente raggruppate in 3 categorie (Ilomiki,
Paavola, Lakkala, & Kantosalo, 2016): individuali (es. competenze me-
tacognitive, creativita, competenze ITC, etc.), sociali (es. collabora-
zione, comunicazione, etc.) ed epistemiche (es. pensiero critico,
gestione delle informazioni, networking, etc.). Attraverso lo sviluppo
di queste competenze, gli studenti potranno agire e lavorare intenzio-
nalmente e in modo efficace in contesti autentici, individualmente o
insieme ad altri; risolvere problemi complessi, creando nuove soluzioni
e nuova conoscenza; affrontare circostanze in continuo cambiamento
e risultati incompleti e imperfetti (Biesta, 2009).

Affinché tutto questo sia possibile anche a livello universitario, come
richiesto a tutti i Paesi europei in seguito alla conferenza di Dublino,
¢ necessario un sostanziale rinnovamento delle pratiche didattiche, at-
traverso 'utilizzo di metodologie ricche e articolate, che pongano lo
studente al centro, come protagonista delle attivita proposte. Non si
ritiene possibile, infatti, che gli studenti acquisiscano tali capacita e
competenze se i corsi universitari consistono, come sembra avvenire
nella maggioranza di casi, solo di lezioni cattedratiche delle quali lo
studente ¢ passivo fruitore. Come possono, ad esempio, gli studenti
imparare a lavorare in gruppo e a sviluppare collaborativamente pro-
dotti se non viene mai offerta loro 'opportunita di mettere in campo
tali capacita?

Un suggerimento in relazione ad un possibile rinnovamento della
didattica universitaria viene da un gruppo di studiosi finlandesi che
hanno teorizzato e messo a punto un particolare approccio didattico
definito Approccio Trialogico all’Apprendimento (Paavola, Engestrom,
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& Hakkareinen, 2010). Tale approccio ¢ cosi chiamato perché integra
Papproccio “monologico” (la cui enfasi cade sui processi della cono-
scenza individuale e concettuale) e quello “dialogico” dell’apprendi-
mento (con enfasi su cognizione distribuita, ruolo delle interazioni
sociali e materiali), con un terzo elemento: i processi intenzionali im-
plicati nel produrre collaborativamente artefatti di conoscenza condivisi
e utili per la comunita.

La strutturazione di un percorso didattico in chiave trialogica av-
viene grazie all'applicazione operativa dei suoi sei Design Principles (Ce-
sareni, Ligorio, & Sansone, 2018; Paavola, Lakkala, Muukkonen,
Kosonen, & Karlgren, 2011), ovvero linee guide generali che offrono
altrettante indicazioni su processi e attivita da inserire nella progetta-
zione:

1. Organizzazione delle attivitd intorno ad oggetti condivisi, che ab-
biano scopi significativi. Loggetto da costruire, infatti, non deve es-
sere utile solo in quanto oggetto che il docente valuterd, ma deve
servire ad una comunita diversa dalla propria, dove potra svolgere
una funzione concreta e avere una reale utilitd. Inoltre, deve per-
mettere agli studenti di incarnare le competenze che sono chiamati
a sviluppare.

2. Interazione tra livello individuale e sociale dell'apprendimento. La
co-costruzione di oggetti condivisi va strutturata attraverso situa-
zioni di apprendimento collaborativo, orchestrate in modo da po-
tenziare la partecipazione dei singoli e direzionare le interazioni
verso un reale avanzamento del sapere individuale e collettivo.

3. Promozione di processi a lungo termine dell’avanzamento della co-
noscenza. Per rispondere a questo principio ¢ necessario che i pro-
dotti della conoscenza siano continuamente sottoposti a revisione.
Lobiettivo ¢ quello di stimolare una riflessione meta-cognitiva sul
proprio operato o quello di altri studenti, modellando la capacita
critica.

4. Sviluppo della conoscenza attraverso la trasformazione da una forma
di conoscenza ad un’altra. Lutilizzo di forme e formati differenti
stimola la partecipazione e motivazione, in quanto legittima le dif-
ferenze individuali in tema di stili di apprendimento e permette a
tutti di trovare il modo pili adatto per approcciare lattivita.

5. Contaminazione tra le pratiche di diversi mondi. Loggetto trialo-
gico ¢ un artefatto in grado di connettere comunita differenti pro-
muovendo lo scambio di repertori discorsivi e pratiche di lavoro e
attivando una spirale virtuosa di nuovi apprendimenti e possibilita
di sviluppo a livello individuale e di comunita.
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6. Utilizzo di strumenti di mediazione flessibili, ovvero di tecnologie
adeguate e diversificate a supporto delle attivita didattiche, selezio-
nando quelle pit idonee a perseguire gli obiettivi previsti e piu in
sintonia con la cultura del contesto.

In questo contributo ci soffermiamo sul Principio 3 dell’approccio
trialogico, ovvero sulla necessita di promuovere I'avanzamento di co-
noscenza, non solo a livello concettuale e di idee, ma anche di oggetti
concreti. Avanzamento, in questo caso, diventa miglioramento conti-
nuo dei prodotti e viene attualizzato attraverso la previsione di versioni
successive dei prodotti richiesti agli studenti. Tra una versione e I'altra,
gli studenti sono chiamati a valutarsi reciprocamente, non attraverso
una mera attribuzione di punteggi che andrebbe a inibire, o quanto
meno, distorcere le potenzialita della revisione tra pari (Boud & Mol-
loy, 2013; Nicol, 2013; Nicol, Thomson, & Breslin, 2014), quanto
come esito di un processo di riflessione critica che si conclude con la
definizione di un feedback costruttivo che gli studenti sono invitati a
offrirsi, al fine di migliorare le versioni intermedie o bozze preliminari
degli oggetti da costruire.

Queste attivita godono ormai di una lunga tradizione di implemen-
tazione e utilizzo efficace all'interno dei percorsi di apprendimento (Bu-
tler & Winne, 1995; Carless, 2007; Hattie & Timperley, 2007; Nicol
et al. 2014), soprattutto se inserite all'interno di una solida e ancorata
progettazione didattica, capace di favorire un clima di reale collabora-
zione e innovazione. Gli studenti, infatti, sono poco abituati ad offrire
commenti costruttivi e vivono in modo scomodo e forzato la richiesta
di commentare il lavoro altrui; proprio per questo, simili attivita ri-
chiedono modellamenti e guide precise, all'interno di una cornice che
permetta di viverle quali momenti che potenziano i risultati e che va-
lorizzano il lavoro svolto, piuttosto che come “caccia all’errore”. Ruoli,
griglie, esempi, reciprocitd, sono tutte strategie che si possono utilizzare
per far si che il compito di valutare il proprio e I'altrui lavoro sia vissuto
in modo positivo e, soprattutto, svolto in modo efficace, permettendo
a chi formula il feedback di sperimentare alcune competenze critiche
e a chi le riceve di trarne vantaggio (Cesareni et al., 2018; Grion, Ser-
bati, Nicol, & Tino 2017; Grion & Tino, 2018).

Questo tipo di processi permette di coinvolgere attivamente gli stu-
denti, considerare e potenziare numerose abilita e competenze, valo-
rizzare sia 1 processi sia i prodotti dell’apprendimento (Sambell,
McDowell, & Brown, 1997). La valutazione diventa, cio¢, contestuale
e multi-dimensionale, nonché parte stessa del processo di apprendi-
mento, non ponendosi come momento separato; infatti, se la valuta-
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zione viene inserita all'interno del percorso formativo, piuttosto che
alla fine, essa chiama in causa gli studenti, spingendoli a riflettere sul
proprio percorso e su come apprendono (Gielen, Dochy, & Dierick,
2003). Infine, un elemento da non sottovalutare ¢ la contemporanea
messa in atto di processi individuali e processi di gruppo, per i quali ¢
necessario predisporre adeguati sistemi di monitoraggio, in grado di
tener conto dei prodotti e processi del singolo e della comunita, soste-
nendo quindi sia la presa di responsabilita individuale, sia il senso di
appartenenza al gruppo (Ligorio & Sansone, 2016).

In questo studio ci soffermiamo sulle competenze critiche e riflessive
promosse nelle attivita di peer-feedback (Anderson, Howe, Soden, Hal-
liday, & Low, 2001; Liu & Carless, 2006; Nicol et al., 2014) previste
dal corso oggetto delle analisi qui descritte. Su queste competenze ¢
stata posta una specifica attenzione in quanto centrali per il lavoro con
la conoscenza, sia per lo studente in quanto tale che per il futuro pro-
fessionista in genere; infatti; la capacita di offrire e accogliere commenti
migliorativi ¢ un’abilitd estremamente richiesta nel mondo del lavoro,
in quanto da essa passa la possibilita di innovare pratiche, prodotti, co-
noscenze, rimanendo competitivi.

1. Contesto della ricerca

Il contributo descrive un’attivita di peer-feedback all'interno di un corso
universitario in Pedagogia Sperimentale (Laurea Triennale in Psicologia
e Salute, Facolta di Medicina e Psicologia; Sapienza Universita di Roma,
a.a. 2017-2018). Il corso ¢ ispirato all Approccio Trialogico all’ Appren-
dimento e si svolge in modalita blended per una durata di 10 settimane
divise in 3 moduli, durante i quali gli studenti costruiscono prodotti di
conoscenza significativi e sono chiamati a migliorarli attraverso il feed-
back reciproco. Al corso qui descritto hanno partecipato 109 studenti
(M:27 — F:82), organizzati in 11 gruppi da circa 10 componenti cia-
scuno. Ogni gruppo interagiva sia in aula sia online e disponeva di un
ambiente Moodle dedicato, a supporto delle attivita di discussione e crea-
zione collaborativa dei prodotti richiesti. In ciascuno dei tre moduli, gli
studenti dovevano: lavorare in gruppo per approfondire i contenuti del
COISO € costruire conoscenza; costruire i propri prodotti e migliorarli, at-
traverso cicli iterativi di attivita di feedback e revisione; usare diversi stru-
menti tecnologici a seconda delle attivita e degli obiettivi.

All'interno di ogni gruppo la partecipazione dei singoli era sostenuta
dall’attribuzione di specifici compiti e ruoli finalizzati all’'organizzazione
e al potenziamento del lavoro del gruppo.
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La tabella seguente esplicita la traduzione operativa dei Design Prin-
ciples dell’ Approccio Trialogico all'interno del corso, ovvero il modo in
cui i diversi principi sono stati concretizzati in strategie, tecniche e spe-
cifiche attivita nei diversi moduli del corso.

( , » L’'oggetto finale da realizzare & un progetto didattico h
DP1.L qg_getto perl%gscuola o l'universita, nella forrFr)1a Es]critta diuno
L condiviso scenario pedagogico )
(" DP2.Livello » Gruppidilavoro da 10 persone circa )
individuale e » Role Taking: assegnazione di compiti specifici
sociale » Creazione diprodottidigruppo )
— < Divisione delcorso in modull N
DP3. Avanzamento « Discussionitematiche sul contenuto del modulo

della conoscenza « Versioniintermedie dei prodotti e peer-feedback di

~—— gruppo J
DP4. + Varieta diformati (video, casi, articoli, fonti originali) e
Trasformazione e di lavori con la conoscenza: brainstorming, mappe
riflessione concettuali, griglie di osservazione

J
DP5. )

Contaminazione tra » Uso di strumentie procedure del mondo formativo
le pratiche J
N

DP6. Strumentidi » Power point, Forum, Padlet, Disegni Moodle, Google
mediazione Drive

\_ J

Tab. 1: I Design Principles nel corso di Pedagogia Sperimentale.

Come anticipato, in questo studio ci soffermiamo sui processi atti-
vati a partire dal DP3, che richiama la necessita di progettare le attivita
del corso in modo da promuovere un continuo avanzamento della co-
noscenza anche attraverso il miglioramento dei prodotti che i gruppi
devono realizzare. In particolare, ci occupiamo delle attivita di peer-
feedback che si svolgono nel primo e nel terzo modulo del corso, ri-
spettivamente dedicati alla definizione della figura del “Bravo
Insegnante” e alla costruzione dell’oggetto finale. Il prodotto atteso al
termine del primo modulo era, per ciascun gruppo, una mappa con-
cettuale che definisse la figura del “Bravo insegnante”, tenendo conto
delle discussioni effettuate nel gruppo e degli stimoli forniti dal docente
attraverso lezioni, filmati e protocolli di osservazione. Al termine del
terzo modulo, il prodotto finale atteso era costituito da uno scenario
pedagogico che descrivesse un’attivita didattica volta a realizzare ap-
prendimento attivo e collaborativo attraverso I'uso delle tecnologie.
Ogni gruppo poteva scegliere la fascia di eta (dalla scuola primaria alla
formazione adulta) alla quale indirizzare tale progetto.

Le attivita nei due moduli presentano, da un lato, alcune caratteri-
stiche comuni, tra cui spiccano:
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— la natura collaborativa dell’attivita, per cui il feedback ¢ prodotto
in gruppo sul lavoro di altri due gruppi;

— lanon anonimita del peer-feedback utile a supportare la presa di re-
sponsabilita e a favorire una discussione aperta sui contenuti del fe-
edback offerto e ricevuto;

— lo svolgimento dell’attivita in aula;

— Tutilizzo di criteri di valutazione;

— larichiesta di non fornire soltanto un semplice giudizio, ma di pro-
durre commenti migliorativi;

— larichiesta di individuare anche possibili aree di miglioramento del
proprio prodotto a partire dall’osservazione del prodotto dei colle-
ghi;

— la revisione del proprio prodotto a partire dal peer-feedback rice-
vuto.

Dall’altro lato, le due attivita si differenziano per uno specifico
aspetto: il peer-feedback delle mappe concettuali si basa sull'individua-
zione dei criteri di valutazione da parte degli studenti, mentre il peer-
feedback degli scenari parte da un insieme di criteri stabiliti dal docente
cui gli studenti possono eventualmente aggiungerne altri. A differenza
della mappa, infatti, si ¢ ritenuto di dover fornire alcuni criteri iniziali
per orientare ['osservazione critica e assicurare che i commenti tenessero
in considerazione almeno i requisiti essenziali di un buono scenario
pedagogico. Il tutto in considerazione del fatto che lo scenario ¢ 'og-
getto finale cui tende tutto il percorso e in cui devono confluire, nel
migliore dei modi, competenze e conoscenze apprese.

Nello specifico, per il peer-feedback delle mappe concettuali, cia-
scun gruppo ¢ chiamato a commentare i prodotti di altri due gruppi
sulla base di un template (fig. 1) in cui & contenuto un esempio di cri-
terio e del modo in cui formulare i commenti migliorativi. La costru-
zione dei criteri da parte degli studenti si basa sull’expertise dagli stessi
accumulata in fase di realizzazione delle mappe, durante la quale il do-
cente ha fornito indicazioni sugli aspetti fondamentali che una buona
mappa deve presentare, implicitamente offrendo un ventaglio di criteri
di valutazione.
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Prima parte: Valutazione delle mappe dei colleghi
Stabilite e applicate da 3 a 5 criteri di valutazione, offrendo un commento co-
struttivo per il miglioramento del prodotto, sulla base dell’esempio fornito.

Criterio Livelli Commento

Esempio: 1- per nulla I link non rappresentano ade-

guatamente le relazioni fra i

Correttezza concettuale |2 - poco . . . .
concetti. Suggeriamo di espli-

La mappa rappresenta in |3 - sufficientemente | C!tar¢ queste relazioni aggiun-
gendo una piccola spiegazione

4 - abbastanza alle frecce che collegano il

modo corretto le rela-

zionli tra i concetti

concetto x al concetto y
5- molto

Seconda parte: Auto-valutazione della propria mappa
Durante la costruzione e applicazione della vostra scheda di peer-feedback quali
elementi avete pensato di modificare nella vostra mappa e perché?

Cambiamento deciso Motivo

Fig 1: Il template per il peer-feedback delle mappe

Una volta definiti i criteri, i gruppi devono applicarli assegnando
un punteggio e argomentandolo con un commento testuale espresso
nella forma di un suggerimento migliorativo. Lassegnazione del pun-
teggio serve a preparare la formulazione del feedback migliorativo men-
tre affina la capacita valutativa degli studenti, attraverso un processo
circolare che dal punteggio porta al commento e da questo ritorna
eventualmente al punteggio per correggerlo sulla base di quanto real-
mente esplicitato nel commento.

Infine, ciascun gruppo deve dichiarare gli aspetti che migliorerebbe
della propria mappa, a partire da quanto osservato in quella dei colleghi.

A conclusione del modulo 1, questo primo ciclo iterativo (costruzione
dell'oggetto, peer-feedback, miglioramento dell’ oggetto) diventa il focus
di una sessione di valutazione formativa durante la quale il docente offre
agli studenti sia un commento sulle mappe che hanno costruito, sia un
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meta-commento sui feedback che si sono reciprocamente offerti. Tale at-
tivita ¢ finalizzata a socializzare e discutere le valutazioni delle mappe
concettuali, i miglioramenti ottenuti da ciascun gruppo in seguito ai fe-
edback forniti dai pari, e il generale livello dei feedback offerti. In tal
senso, questa attivita d’aula prepara e supporta la successiva sessione di
peer-feedback: analogamente a quanto fanno nel primo modulo per le
mappe, infatti, nel terzo modulo gli studenti devono usare un template
costituito da specifici criteri, indicatori e punteggi, che sono chiamati ad
applicare, integrandoli — anche in questo caso — con un feedback costrut-
tivo. Il docente fornisce i primi tre criteri, lasciando ai gruppi la possibilita
di individuarne e applicarne altri (fig. 2). Anche in questo caso, la co-
struzione autonoma dei criteri da parte degli studenti ¢ favorita dalle in-
dicazioni dettagliate che gli stessi hanno ricevuto in fase di costruzione
dello scenario, tali per cui le stesse rappresentano delle “tracce” per pos-
sibili criteri; ad esempio, una delle indicazioni richiamava I'importanza
di prevedere strumenti flessibili, da cui si puo ricavare in modo intuitivo
il corrispondente criterio di valutazione dello scenario — “Flessibilita degli
strumenti” —, argomentandolo opportunamente.

Prima parte: Valutazione degli scenari dei colleghi
Applicate i criteri del template, offrendo un commento costruttivo per il migliora-
mento del prodotto ed eventualmente integrate con 1-2 criteri di vostra definizione.

Criterio e breve descrizione Livelli Commento
e suggerimenti

Esaustivita 1- per nulla

La progettazione cura tutte le sezioni |2 - poco

previste in modo adeguato e secondo |3 - sufficientemente
la consegna, o alcuni aspetti sono pili |4 - abbastanza
curati a scapito di altri non altret- | 5- molto

tanto adeguatamente approfonditi
per cui non si pud ben valutare il
progetto nel complesso?

Efficacia didattica 1- per nulla
Quanto il progetto nel suo com-|2 - poco

plesso vi sembra che permetta di rag- |3 - sufficientemente
giungere gli obiettivi didattici |4 - abbastanza
prefissati? 5- molto
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segnante ¢ strumenti,

supporta una didattica di tipo co-
struttivista?

Coerenza pedagogica 1- per nulla
Quanto il progetto nel suo com-|2 - poco
plesso, cosi come descritto (ruolo in- |3
tipo di|4 - abbastanza
valutazione, attivitd studenti, etc.),|5- molto

- sufficientemente

Seconda parte: Auto-valutazione del proprio scenario
Durante la costruzione e applicazione della vostra scheda di peer-feedback quali
elementi avete pensato di modificare nel vostro scenario e perché?

Cambiamento deciso

Motivo

Fig. 2: Il template per il peer-feedback degli scenari

Di seguito sono riassunte le caratteristiche delle due attivita.

Modulo 1

Modulo 3

Peer-feedback  collaborativo  sulle
mappe concettuali de “Il Bravo Inse-
gnante”

Consegna:

a. stabilire e applicare da 3 a 5 criteri di
valutazione,

b. offrire un feedback migliorativo per
ogni criterio

c. specificare le aree di miglioramento
individuate per la propria mappa

Peer-feedback collaborativo sugli Scenari

pedagogici

Consegna:

a. applicare i criteri di valutazione stabiliti
dal docente, eventualmente stabilen-
done altri (1-2)

b. offrire un feedback migliorativo per
ogni criterio

c. specificare le aree di miglioramento in-
dividuate per il proprio scenario

Ogni gruppo osserva e commenta il prodotto di altri due gruppi
Tra il modulo 1 e il modulo 3 si svolge una sessione di feedback formativo

Tab. 2: Le attivita di peer-feedback
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2. Obiettivi e metodo

Lo studio mira a tracciare 'evoluzione delle competenze critiche degli
studenti durante il corso, attraverso le seguenti Domande di Ricerca

(DdR):

DDRI: Si registra un cambiamento nella percezione che gli studenti
hanno delle proprie competenze critiche?
DDR2: Si registra un miglioramento nella capacita di offrire feed-

back efficaci ai colleghi?

Nel primo caso, ci siamo serviti di un questionario costruito ad
hoc per questo corso e costituito da 8 item (scala Likert 1-5) tesi ad
indagare le competenze critiche degli studenti, intese come capacita
di valutare e auto-valutarsi, di offrire commenti costruttivi, di impa-
rare da esperienze precedenti e dal confronto con il lavoro altrui. Il
questionario ¢ stato somministrato a inizio e fine corso e le risposte
raccolte (N=100; 91,74%) sono state trattate statisticamente attraverso
un’Anova univariata.

Per rispondere alla seconda domanda, abbiamo analizzato le schede
di peer-feedback prodotte dai gruppi nel primo e nel terzo modulo
(N=44), focalizzandoci sul commento migliorativo fornito dagli stu-
denti, valutato da due ricercatori indipendenti sulla base di una speci-
fica rubrica basata su 3 criteri (chiarezza, esaustivita, pertinenza), per
ciascuno dei quali ¢ stato assegnato un punteggio da 1 a 5. I risultati
ottenuti in ciascun modulo sono stati poi sottoposti a t-test per verifi-
care eventuali differenze.
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3. Risultati

[ risultati del questionario mostrano differenze statisticamente signifi-
cative (Anova uni variata) con p<.01 in tutti gli item indagati (Fig.3).

1)Valutare il I 2Walutare I | 3)Offrire [ a)migii [ &pndivia TR l
lavera dagli propric commenti | osservando | la qualith © aree di are cid che da _

altri lavere eostruttivi del mic PP [+
i | | impegno | to esperienze |
DENTRATA 38 356 39 4,43 393 3,76 3,96 4,08
BUscita 4,37 4,16 | 4.4 456 | 43 427 | 449 | 444

Differenze statisticamente significative con p<.01

Fig. 3: Il questionario di auto-valutazione delle competenze critiche

A fine percorso, gli studenti ritengono di aver sviluppato le compe-
tenze indagate, con particolare riferimento alla capacita di valutare il
lavoro degli altri (4,37) e il proprio (4,16), di offrire commenti costrut-
tivi (4,4) e imparare da precedenti esperienze (4,44).

Per quanto riguarda i commenti migliorativi formulati dai gruppi
per i propri colleghi, 'analisi mostra un miglioramento tra i commenti
offerti nel primo modulo e nel terzo, con differenze statisticamente si-
gnificative al t-test (t=-3,075 (10) p=.012). Alla fine del percorso, gli
studenti raggiungono una buona competenza nell’offrire feedback pun-
tuali e costruttivi. Il peer-feedback che qui riportiamo ¢ un esempio di
questa competenza in atto (Tab. 3), dal momento che presenta molti
degli elementi necessari perché un feedback sia costruttivo e che gli
studenti erano stati chiamati a considerare: chiarezza espositiva, com-
pletezza delle argomentazioni, concretezza delle informazioni, precise
indicazioni di cambiamento, atteggiamento non denigrante. Gli stessi
elementi erano meno diffusi nei feedback della prima sessione, con cid
denotando un’affinata capacita critica alla fine del percorso.
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Criterio Commento e suggerimenti

Esaustivita Abbiamo rilevato una serie di aspetti mancanti che
suggeriamo di integrare/migliorare:

Non sono chiare le metodologie di valutazione. Non
¢ chiaro il concetto di “coordinazione” espresso nel
progetto. Non ¢ chiaro il ruolo del professore, che do-
vrebbe seguire e regolare le attivita, all'interno del pro-
getto, né tantomeno le attivita da svolgersi. Non viene
chiarito il processo per cui uno studente viene scelto
rispetto ad altri. Vengono presentate varie materie di-
dattiche, ma nel progetto non viene fatto riferimento
a come rientrano nel percorso.

Efficacia didattica Il progetto, per come ¢ impostato, risulta dispersivo e
le istruzioni non sono chiare per il raggiungimento
degli obiettivi prefissati. Questi aspetti andrebbero cor-
retti di conseguenza.

Coerenza pedagogica |Nelle attivita descritte risulta poco chiaro il ruolo del-
I'insegnante, che andrebbe esplicitato; inoltre, risulta
difficile la collaborazione tra gli studenti, in quanto
non correttamente supportata da specifiche attivica,
consegne e suddivisione dei compiti. Questi elementi
vanno chiariti nello scenario o, eventualmente, ag-
giunti nella progettazione, se non previsti.

Originalita Esistono gia progetti che prevedono degli scambi cul-
turali, questo progetto non apporta ulteriori attivita
innovative alla didattica quotidiana. Si potrebbe pen-
sare a inserire un contest basato sulla valorizzazione
delle migliori pratiche di inclusione.

Uso funzionale Il progetto non consente di migliorare le competenze
delle tecnologie informatiche (gli studenti sanno gia usare programmi
di istant messenger, e social network), inoltre, i mezzi
proposti non sono di fatto programmi per attivita di-
dattiche. Consigliamo, quindi, di individuare almeno
un software specifico dal cui utilizzo gli studenti pos-
sano incrementare le proprie competenze ed allargare
le conoscenze informatiche.

Tab. 3: Estratto di un peer-feedback del progetto finale

Lesempio qui riportato, oltre ad evidenziare le capacita critiche e
riflessive del gruppo che lo ha prodotto, mostra come questa attivita
offra al docente un elemento indiretto per valutare I'appropriazione di
competenze e conoscenze; nello specifico, in questo caso il docente pud
osservare I'apprendimento sottostante la costruzione dello scenario pe-
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dagogico e quindi la capacita degli studenti di sperimentare con suc-
cesso sia il lavoro collaborativo che le pratiche proprie di altre comu-
nita: nel commentare criticamente il lavoro di un altro gruppo, gli
studenti sono chiamati a mettere in campo una serie di abilita e proce-
dure che tradizionalmente rientrano nella sfera di azione e competenza
propria di insegnanti e formatori. Del resto, per poter valutare la cor-
rettezza degli aspetti di uno scenario, ¢ imprescindibile la padronanza
di tutti gli elementi citati — dalle strategie a supporto della collabora-
zione alle forme appropriate di valutazione, dal ruolo degli strumenti
alla scansione efficace delle attivita.

Conclusioni

Complessivamente, I'articolazione delle attivitd proposte in questo
corso sembra supportare adeguatamente lo sviluppo di competenze cri-
tiche e valutative, orientate allo sviluppo collaborativo di prodotti di
conoscenza; alla fine del corso, gli studenti si sentono pilt competenti
nel valutare e auto-valutarsi, e la qualita del feedback offerto migliora
dal primo al terzo modulo. In questo senso, lo studio qui presentato
conferma le ricerche precedenti sul ruolo del peer-feedback come stra-
tegia che potenzia lo sviluppo delle succitate abilitd (Anderson et al.;
2001; Nicol et al., 2014).

Questa riflessione ¢ possibile sia alla luce dei risultati dei questionari
e delle valutazioni dei peer feedback qui riportati, sia considerando le
opinioni che gli studenti offrono sulle attivita del corso, in itinere e al
termine dello stesso, durante momenti strutturati di raccolta feedback
e commenti migliorativi. Nella valutazione personale che fanno del
corso, sono proprio le attivita di peer-feedback a raccogliere il maggior
numero di consensi (es. “# senti il docente che valuta, per una volta! E
devi stare attento a molte cose e riflettere su quello che hai approfondito
fino a quel momento se vuoi giudicare bene” “ Dover commentare il lavoro
degli altri é stata una sfida divertente! Devi far finta di essere tu il docente

@ 7), pur rimanendo alcune perplessita legate al timore di non saper
svolgere al meglio un simile compito (“Non sai mai se stai facendo bene
o0 male, del resto non sei un docente”).

Questi momenti di scambio con gli studenti costituiscono una base
riflessiva dalla quale il docente puo partire per apportare modifiche e
miglioramenti al corso anno dopo anno e, in quanto tali, rientrano nei
suggerimenti che offriamo a chi volesse progettare e realizzare attivita
analoghe, che riassumiamo qui di seguito:
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— Tlattivita di peer-feedback deve presentare un livello adeguato di
strutturazione: tempi, consegne, supporti ¢ modalita di lavoro de-
vono essere indicati chiaramente ed eventualmente supportati da
esempi; se l'attivitd prevede la formulazione autonoma di criteri va-
lutativi da parte degli studenti, assicurarsi che questi ultimi abbiano
expertise e conoscenze sufficienti per rispondere a questa richiesta;

— ¢ utile prevedere pit sessioni di peer-feedback in modo da permet-
tere una maggiore sperimentazione delle competenze target; tra una
sessione e I'altra, lasciar intercorrere un tempo sufficiente a favorire
una riflessione sui processi attivati. Tale riflessione pud essere per-
sonale o collettiva, libera o strutturata, e includere la condivisione
delle valutazioni che il docente fa dei risultati delle sessioni prece-
denti;

— nell’ottica di un percorso che mira a promuovere competenze col-
laborative e senso di responsabilitd, il peer-feedback dovrebbe essere
svolto in modo collaborativo e non anonimo, ovvero tra gruppi che
commentano i reciproci prodotti nell’ambito di un’attivita di di-
scussione e negoziazione interna al gruppo che commenta prima, e
di condivisione tra gruppo commentato e commentante dopo;

— il peer-feedback dovrebbe includere un momento di riflessione gui-
data sul proprio prodotto a partire dall’osservazione di quello dei
colleghi ed essere seguito dalla richiesta di revisione dello stesso che
faccia tesoro dei feedback ricevuti dai pari, dal docente e nell’ambito
della propria riflessione autonoma;

— prevedere momenti di raccolta opinioni e feedback sull’attivita rea-
lizzata, in cui sollecitare commenti migliorativi da parte dagli stu-
denti nella forma di “aspetti maggiormente graditi”, “aspetti che
cambieresti”, integrati da opportune argomentazioni.

Le precedenti indicazioni non rappresentano prescrizioni da consi-
derarsi in modo rigido, ma suggerimenti da seguire coerentemente con
le esigenze, i limiti e le possibilita del proprio contesto di insegnamento.

In conclusione, riteniamo che gli esiti della ricerca qui riportata, de-
rivanti da una prima analisi esplorativa dell’efficacia del processo di ap-
prendimento attivato, costituiscano una base utile di partenza per
ulteriori approfondimenti che potranno indagare, ad esempio, i pro-
cessi coinvolti nel peer-feedback collaborativo o la relazione tra qualita
del feedback e il miglioramento dei prodotti altrui.
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