
In the scientific literature of recent years, the topic of peer feedback in the educational field has been widely 
investigated, so much so that its role in the function of student learning, for example to promote self-assess-
ment mechanisms, has been demonstrated in numerous studies. Although feedback is now considered a 
necessary and advantageous tool in school and university practice, there are still few studies that investigate 
its presence and value in nursery school. This article presents two ethnographic studies carried out in the 
Veneto Region and aimed at verifying the production of feedback among children aged 3, 4 and 5. Through 
an observation protocol, built specifically for the research, it was possible to confirm the significant presence 
of feedback also in this age group. 

Nella letteratura scientifica degli ultimi anni, il tema del feedback fra pari in ambito didattico è stato ampia-
mente investigato tanto che il suo ruolo in funzione dell’apprendimento degli studenti, ad esempio per pro-
muovere meccanismi di autovalutazione, è stato dimostrato in numerose ricerche. Nonostante il feedback 
sia considerato ormai uno strumento necessario e vantaggioso nella pratica scolastica e universitaria, sono 
ancora poche le ricerche che ne indagano la presenza e il valore nella scuola dell’infanzia. In questo articolo 
vengono presentate due ricerche etnografiche svolte nella Regione Veneto e volte a verificare la produzione 
di feedback fra i bambini di 3, 4 e 5 anni. Attraverso un protocollo osservativo, costruito ad hoc per la ricerca, 
è stato possibile confermare la presenza significativa di feedback anche in questa fascia di età.  
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1. Introduzione 
 

Le ricerche sul feedback sono inquadrabili entro una 
prospettiva socio-costruttivista che lo considera come 
un processo dialogico grazie al quale lo studente co-
struisce, monitora e valuta attivamente il proprio ap-
prendimento (Grion et al., 2021; Black & Wiliam, 2009). 
La produzione di feedback per i propri pari sembra 
avere effetti positivi sul processo di apprendimento, 
in quanto gli studenti sono coinvolti e attivi in pro-
cessi di analisi, revisione, integrazione e rielabora-
zione di saperi (Hattie & Timperley, 2007; Nicol, 2010; 
Topping, 2010; Restiglian & Grion, 2019). Il ruolo del 
feedback viene descritto ampiamente nelle ricerche 
relative alla valutazione fra pari soprattutto nel conte-
sto scolastico e universitario (Castoldi, 2012; Benve-
nuto, 2013; Grion & Serbati, 2018; Grion et al., 2018; 
Nigris et al., 2019; Grion et al., 2021; Nigris & Agrusti, 
2021). Tuttavia, l’attenzione relativa al feedback nella 
fascia 0 – 6 anni rimane ancora limitata. Per questo 
motivo è necessario indagarlo maggiormente per 
comprenderne meglio le potenzialità e l’impatto che 
può avere nell’apprendimento dei bambini.  

Poiché l’apprendimento è costantemente intrec-
ciato alla pluralità dei luoghi del vivere sociale e si svi-
luppa a partire dalle esperienze quotidiane 
dell’individuo (Bellotti, 2023; Rogoff, 2003), appare im-
portante osservare le dinamiche di interazioni fra i 
bambini nei luoghi da loro frequentati. In particolare, 
la classe rappresenta un ambiente privilegiato per an-
dare a studiare i meccanismi di feedback e per osser-
vare il loro ruolo nello sviluppo dell’apprendimento. 

Secondo Lave & Wenger (2006), l’apprendimento 
richiede la partecipazione alle pratiche significative di 
una certa comunità. In questo senso la classe può es-
sere considerata una comunità di pratica, un am-
biente in cui gli studenti interagiscono costantemente 
fra di loro e apprendono attraverso la loro partecipa-
zione ad esperienze condivise. In questo ambiente i 
bambini sono chiamati ad affrontare situazioni sfi-
danti e significative in un contesto sicuro e protetto 
in cui la professionalità dell’insegnante è fondamen-
tale per supportare lo sviluppo del bambino. In un 
contesto di questo tipo il feedback fra pari assume un 
ruolo fondamentale perché favorisce il confronto, la 
co-costruzione di saperi e il raggiungimento di nuove 
competenze.  

Per rilevare il feedback fra pari all’interno di una 
comunità di pratica rappresentata dalla classe, l’osser-
vazione risulta essere lo strumento fondamentale per 
la raccolta dei dati (Podmore & Luff, 2012). Attraverso 
l’osservazione delle interazioni fra i bambini è possi-
bile comprendere quali sono le dinamiche di appren-
dimento e le modalità con cui il feedback viene 
generato e ricevuto dai bambini. L’osservazione è una 
pratica essenziale nel lavoro con i bambini e gli inse-
gnanti devono formarsi per riuscire a cogliere ciò che 
non si vede, a rendere noto l’invisibile, a dare valore 
anche alle piccole cose. Come sottolineato da Alta-
mura et al., (2022) l’osservazione è un metodo fonda-
mentale per comprendere le dinamiche educative ma 
non è un’abilità innata “saper osservare non è una 
dote naturale ma una competenza da acquisire” 
(p. 178). La capacità di saper osservare e dare valore 
ad alcuni aspetti piuttosto che ad altri, attribuisce pro-

fessionalità educativa e valore al ruolo degli inse-
gnanti (O’Leary, 2020). 

Ma quindi è possibile parlare di feedback nell’in-
fanzia? Se da una parte sono note le ricerche sul fe-
edback nel contesto della scuola primaria, secondaria 
e nell’università (ad esempio Grion, et al., 2018; Grion 
& Serbati, 2018; Restiglian & Grion, 2019; Nicol, 2010), 
dall’altra parte, l’analisi della letteratura evidenzia una 
carenza di studi sul feedback fra pari nell’infanzia (0-
6 anni). Diventa a questo proposito fondamentale, in-
nanzitutto, rilevare la presenza di feedback nella 
fascia di età 0-6, e inoltre comprendere se e in che 
modo il feedback può essere utile nell’apprendi-
mento del bambino. 

 
 

2. Metodo 
 

L’interesse per il tema del feedback fra pari nell’infan-
zia è nato nel corso dell’anno scolastico 2022-23, 
quando due insegnanti della scuola dell’infanzia di Fa-
varo Veneto (VE), hanno cominciato a documentare e 
tenere traccia delle interazioni fra i bambini della loro 
sezione. Grazie alle loro osservazioni quotidiane, le 
insegnanti si sono rese conto che il feedback poteva 
diventare un efficace strumento di apprendimento 
per i bambini. Contemporaneamente durante una 
conferenza scuola-università tenuta dall’Università 
degli Studi di Padova è emerso che il modello di valu-
tazione fra pari così come approfondito a scuola e 
all’università (Castoldi, 2012; Benvenuto, 2013; Grion 
& Serbati, 2018; Grion et al., 2018; Nigris et al., 2019; 
Grion et al., 2021; Nigris & Agrusti, 2021), non poteva 
essere trasferito allo stesso modo nella scuola dell’in-
fanzia.  

Da questo spunto è nata l’idea di spostarsi sulla di-
mensione del feedback e di costituire un piccolo 
gruppo di ricerca composto da due docenti universi-
tarie, tre insegnanti di scuola dell’infanzia, due laure-
ande di Scienze della formazione primaria e una 
dottoranda di ricerca in area pedagogica, che lavo-
rando insieme potesse approfondire la tematica. 

La partecipazione di un gruppo eterogeneo dì per-
sone ha permesso di avviare pratiche fondate sul con-
fronto e sulla triangolazione delle analisi, limitando 
bias collegati a visioni interpretative di tipo unidire-
zionale da parte di un unico ricercatore. Secondo Gal-
liani e De Rossi, infatti, “molteplici comunità di 
ricercatori e altri soggetti interessati, attivando pro-
cessi interpretativi da punti di vista differenti, arricchi-
scono il valore del significato negoziato della ricerca” 
(Galliani & De Rossi, 2014, p. 22). 

Considerando che il concetto di feedback nel con-
testo scolastico viene già considerato uno strumento 
utile per l’apprendimento in relazione al tema della 
valutazione fra pari (ad esempio Black & Wiliam, 1998; 
Hattie e Timperley, 2007; Spiller, 2012; Hattie & Clarke, 
2018; Serbati et al., 2019; Nicol, 2019; Restiglian & 
Grion, 2019; Rossi et al., 2019), lo scopo della ricerca è 
stato quello di indagare se è possibile considerarlo 
allo stesso modo anche nella dimensione dell’infan-
zia. 

È emersa così l’idea di verificare la presenza dei di-
versi livelli di feedback già identificati da Hattie e Tim-
perley (2007) anche fra i bambini di 3-6 anni. Questi 

58

Formazione & insegnamento |  XXIII  |  2(2025)  |  57-66 
Paola Zoroaster, Emilia Restiglian



autori infatti descrivono i diversi livelli di feedback in 
modo generale non soffermandosi nelle specifiche 
età evolutive.  

Per rispondere allo scopo della ricerca, sono state 
elaborate le seguenti domande, che hanno orientato 
la sperimentazione nelle due scuole dell’infanzia 
coinvolte: 

 
DR1: I bambini durante le attività strutturate, libere •
e routinarie producono spontaneamente feed-
back? 
DR2: Nella scuola dell’infanzia si ritrovano i livelli •
di feedback così come descritti da Hattie e Timper-
ley? 
DR3: Il protocollo osservativo definito dal gruppo •
di ricerca funziona per l’analisi dei feedback? 
 
 

3. La ricerca 
 

Il progetto è stato avviato durante l’anno accademico 
2023 – 2024, quando il gruppo di ricerca inizia ad esa-
minare la documentazione in formato video prodotta 
dalle insegnanti di due scuole dell’infanzia: Elena Cor-
naro 1 dell’IC “Ilaria Alpi” a Favaro Veneto (VE) e Maria 
Amatori dell’IC “Thiene” a Thiene (VI). La scelta delle 
due scuole da coinvolgere nel progetto è stata inten-
zionale e determinata dalla presenza delle insegnanti 
nel gruppo di ricerca. L’osservazione dei feedback fra 
pari si è realizzata all’interno di un’unica sezione per 
ogni scuola, questa scelta è stata fatta per evitare di 
considerare un campione troppo ampio per la ricerca. 

Entrambi i contesti scolastici sono simili dal punto 
di vista della collocazione nel territorio e le sezioni 
sono strutturate in modo eterogeneo dal punto di 
vista di genere, età e nazionalità dei bambini. 

La raccolta dei materiali è stata fatta principal-
mente tramite videoregistrazioni e osservazioni carta-
matita. La ricerca è stata presentata ai genitori dei 
bambini coinvolti e successivamente è stato fatto fir-
mare loro un modulo di consenso per la realizzazione 
delle registrazioni. I ricercatori hanno raccolto e ana-
lizzato tutti i dati nel pieno rispetto dei diritti e della 
privacy dei soggetti coinvolti. 

I video delle interazioni fra i bambini sono stati 
realizzati mediante l’uso di dispositivi digitali durante 
diversi momenti della giornata, in particolare durante 
attività di gioco libero e strutturato tra bambini di 3, 4 
e 5 anni. Le videoregistrazioni sono state realizzate in 
diversi momenti della giornata scolastica ed il tempo 
effettivo di permanenza del ricercatore all’interno 
della scuola è stato di circa due mesi. La ricerca si è 
avvalsa quindi di un metodo di tipo etnografico, in 
quanto tecnica di ricerca di tipo qualitativo che pre-
vede un lavoro sul campo del ricercatore e un tempo 
di osservazione partecipante delle persone, nei loro 
contesti di vita reale (Leoncini, 2011; Pavanello, 2010). 
L’utilizzo dell’osservazione partecipante, caratteristica 

fondamentale del metodo etnografico, è stata utile 
per comprendere meglio come i bambini pensano, 
agiscono, attribuiscono significati simbolici e si rela-
zionano con gli altri. È importante sottolineare, infatti, 
che affinché le dinamiche fra i bambini siano più 
spontanee e autentiche possibili, queste non devono 
essere in alcun modo influenzate dalla presenza fisica 
del ricercatore o dalla videocamera.  

Alcuni video registrati all’inizio della raccolta dati 
sono stati infatti scartati perché i bambini si mette-
vano in posa di fronte alla videocamera o venivano co-
munque in qualche modo distratti dalla sua presenza. 
Per far fronte quindi a questo problema, è stato deciso 
che i ricercatori frequentassero la sezione della scuola 
dell’infanzia per un periodo di tempo abbastanza 
lungo per rendere i bambini abituati alla loro pre-
senza. Le videoregistrazioni utili alla ricerca sono state 
fatte solamente dopo un primo periodo di osserva-
zione e ambientamento. In questo modo si è riusciti 
a cogliere le dinamiche fra i bambini senza che fos-
sero in qualche modo alterate dalla presenza di una 
nuova figura adulta nel contesto scolastico.  

Il video è stato considerato uno strumento utile 
per supportare il lavoro di osservazione del ricerca-
tore in quanto fornisce “un supporto prezioso per in-
terpretare i dati e comunicarli, tanto da influenzare 
l’atteggiamento di approccio alle tecniche, all’analisi 
e all’interpretazione degli stessi rispetto ai tradizionali 
strumenti” (Galliani & De Rossi, 2014, p. 19). L’osserva-
zione tramite videoregistrazione offre una serie di 
vantaggi rispetto alla trascrizione manuale dei conte-
nuti osservati, sia per quanto riguarda la precisione 
della rilevazione, sia rispetto alla possibilità di revi-
sione in tempi successivi e di un confronto tra osser-
vatori diversi. La stessa traccia videoregistrata può 
essere consultata più volte, focalizzando di volta in 
volta l’attenzione su fattori diversi o su soggetti diffe-
renti, evitando che informazioni importanti vadano 
perdute perché messe in secondo piano da altri 
eventi o elementi che attirano maggiormente l’atten-
zione. Dunque, la possibilità di rivedere la videoregi-
strazione in tempi successivi consente livelli differenti 
di analisi da parte dello stesso osservatore, ma soprat-
tutto permette che osservatori diversi possano essere 
consultati e coinvolti in un confronto intersoggettivo 
sui dati raccolti. Questo permette uno scambio di in-
terpretazioni e la messa in evidenza di punti di vista 
diversi con la ricerca di un consenso intersoggettivo 
sui dati raccolti (Mantovani, 1998). 

In totale fra novembre 2023 e marzo 2024, sono 
stati raccolti 40 video che mostravano interazioni e 
scambi di feedback fra i bambini. Di questi 40 video 
raccolti, 34 sono stati considerati utili ai fini della ri-
cerca.  

Di seguito nella Tabella 1, si riporta l’elenco del 
materiale video raccolto con la relativa descrizione 
del contenuto. 
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Tabella 1. Descrizione del materiale video raccolto. 

Scuola Titolo video Attività Bambini (età, numero)

Scuola  
dell’infanzia 1 (VI)

Quattordici 1 Attività non strutturata: disegno libero 5 e 3 anni (2 bambini)

Quattordici 2 Attività non strutturata: disegno libero 5 e 3 anni (3 bambini)

Stella Attività non strutturata: disegno libero 5 anni (2 bambini)

Albero di Natale Attività strutturata: costruzione albero di 
Natale 5 anni (2 bambini)

Legnetti Verdi Attività strutturata: costruzione albero di 
Natale 5 anni (2 bambini)

Casetta Attività non strutturata: angolo della ca-
setta 5 e 3 anni (4 bambini)

Molletta Attività non strutturata: angolo della ca-
setta 5 e 3 anni (3 bambini)

Post Confronto Attività non strutturata: lettura di un libro 5 e 3 anni (4 bambini)

Forchetta Attività non strutturata: gioco simbolico 5 e 3 anni (5 bambini)

Indovinello Attività non strutturata: indovinelli 5 e 3 anni (4 bambini)

Navicella Spaziale Attività non strutturata: costruzioni 5 e 3 anni (3 bambini)

Dado Attività non strutturata: gioco dell'oca 5 e 3 anni (3 bambini) + insegnante

Gioco dell’Oca Attività non strutturata: gioco dell'oca 5 anni (2 bambini)

Numeri Attività non strutturata: gioco matematico 5 anni (2 bambini)

Come Si Fa Attività non strutturata: costruzioni 5 e 3 anni (3 bambini)

Sost.1 Attività non strutturata: gioco matematico 5 anni (2 bambini)

Sost.3_Libro Attività non strutturata: lettura di un libro 5 e 3 anni (3 bambini)

Scuola  
dell’infanzia 2 (VE)

Disegno Attività non strutturata: disegno libero 4 e 3 anni (2 bambini)

Routine Giorni Attività di routine: calendario giornaliero 4 e 3 anni (4 bambini)

Pulizia e Pittura Vetrate Attività strutturata: pittura vetrate 4 e 3 anni (3 bambini)

Pittura Vetrate Attività strutturata: pittura vetrate 4 e 3 anni (3 bambini)

Biglietto di Natale Attività strutturata: biglietto di Natale 4 anni (2 bambini + insegnante)

Fucsia Attività non strutturata: disegno libero 4 anni (3 bambini)

Siamo in Troppi Attività non strutturata: angolo della ca-
setta 4 e 3 anni (5 bambini)

Riordino Attività di routine: riordino 4 anni (3 bambini)

Numero 8 Attività di routine: calendario giornaliero 4 anni (3 bambini)

Non Gioco Più con Te Attività non strutturata: disegno libero 4 e 3 anni (2 bambini)

Indovina Cos’è Attività non strutturata: disegno libero 4 anni (2 bambini)

Disegno Scarpa Attività non strutturata: disegno libero 4 anni (2 bambini)

Costruzioni Casetta Attività non strutturata: costruzioni 4 e 3 anni (6 bambini)

Capanna Attività non strutturata: costruzione ca-
panna 4 anni (2 bambini)

Scatoline 1 Attività non strutturata: gioco scatoline 4 e 3 anni (6 bambini)

Scatoline 2 Attività non strutturata: gioco scatoline 4 e 3 anni (6 bambini)

Tempo Attività di routine: calendario giornaliero 4 e 3 anni (4 bambini)
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4.  Analisi dati 
 

Tutte le interazioni verbali e non verbali fra i bambini 
raccolte nei 34 video, sono state trascritte in un pro-
tocollo osservativo appositamente creato dal gruppo 
di ricerca per questo progetto. Durante la trascrizione 
dei video nel protocollo osservativo, il gruppo di ri-
cerca ha provveduto ad anonimizzare i dati sensibili 
dei bambini. Il processo di costruzione del protocollo 

osservativo è stato un percorso piuttosto lungo carat-
terizzato da prove ed errori. La necessità di adattare il 
protocollo osservativo alle specifiche esigenze del 
progetto ha comportato per le ricercatrici una conti-
nua revisione di questo strumento al fine di garantire 
la massima affidabilità nella raccolta dei dati.  

Nella Tabella 2 è riportato il protocollo osservativo 
definitivo ed utilizzato per la ricerca. 

 

 
Tabella 2. Protocollo osservativo. 

 

Descrizione CONTESTO 
(pre-strutturato, non strutturato o strutturato / indivi-
duale / in coppia o di gruppo)

Descrizione TEMPISTICA / TIPOLOGIA DI ATTIVITÀ 
(momento della giornata / Tipologia di attività)

Descrizione FORMA COMUNICATIVA 
(verbale o non verbale)

TRASCRIZIONE 
(descrizione di frasi e gesti)

DISTINZIONE TRA 
FEEDBACK E RISPOSTA

LIVELLO DI FEEDBACK 
(compito, sé, processo,  

autoregolazione)

EVIDENZE / ANNOTAZIONI

Tramite l’utilizzo di questo protocollo osservativo 
è stato possibile verificare a quale livello di feedback 
corrispondevano i 151 segmenti di testo codificati 
come feedback. Il protocollo osservativo è articolato 
in cinque sezioni distinte. Le prime tre sezioni forni-
scono indicazioni circa il contesto, la natura dell’atti-
vità svolta e la tipologia di comunicazione utilizzata, 
elementi essenziali per una corretta interpretazione 
dei comportamenti osservati. La quarta sezione docu-
menta in modo dettagliato tutte le interazioni tra pari, 
con la relativa distinzione tra feedback e risposta al fe-
edback e la successiva suddivisione nei livelli a cui il 
feedback in questione è collegato. I livelli inseriti nel 
protocollo osservativo fanno riferimento ai quattro già 
identificati da Hattie e Timperley (2007), ovvero quelli 
relativi al compito, al processo, all’autoregolazione e 
al sé. La quinta ed ultima sezione del protocollo os-
servativo, infine, è riservata a eventuali annotazioni li-
bere. 

In questa ricerca, è stato utilizzato il software di 
analisi qualitativa Atlas.ti per l’analisi del contenuto 
(Vaismoradi et al., 2013) dei protocolli osservativi. Il 
codebook è stato costruito a partire dalle domande di 
ricerca e dai livelli identificati da Hattie e Timperley 
(2007). Inoltre, è stata inclusa nel codebook una cate-
goria denominata “altro” per identificare quegli 
aspetti che non risultavano chiaramente definiti. Que-
sto procedimento ha portato alla costruzione di 4 ca-
tegorie e 13 sottocategorie (codici). I codici relativi ad 
un uno specifico tema individuato sono stati concor-
dati tra i ricercatori che successivamente ne hanno 
analizzato e quantificato la presenza nei protocolli. Si 
presenta nella Tabella 3, il codebook utilizzato. 

 

 
Tabella 3. Codebook. 

Categoria Codice Livello Descrizione

Feedback

1.1. FT = Task level
Feedback rispetto al compito. 
Grado di esecuzione/compren-
sione dei compiti

1.2. FP = Process 
level

Feedback rispetto al processo. 
Processo principale necessario 
per comprendere/eseguire i 
compiti

1.3. FR = Self-regu-
lation level

Feedback rispetto all’autoregola-
zione. 
Autocontrollo, direzione e rego-
lazione delle azioni

1.4. FS = Self level Feedback rispetto al sé. 
Valutazioni personali e affetti

1.5.  
FRela

= Relation 
level

Feedback rispetto alla relazione. 
Feedback dato da un bambino 
ad un altro bambino con lo 
scopo di cercare di mantenere o 
concludere una relazione con lui

1.6.  
AltroF

= Altro feed-
back

Feedback non ancora identifi-
cato

1.7.  
FDir

= Feedback 
diretto

Espresso in modo diretto e im-
mediato a qualcuno

1.8.  
FInd

= Feedback 
indiretto

Espresso in modo indiretto, ov-
vero che non tende diretta-
mente al proprio fine, che 
giunge a effetto attraverso pas-
saggi intermedi o elementi inter-
posti; non immediato

1.9.  
FEsp

= Feedback 
esplicito

Espresso in modo chiaro/espli-
cito a qualcuno

1.10.  
FImp

= Feedback 
implicito

Deducibile anche se non espres-
samente enunciato

Atto Co-
m u n i c a -
tivo

2.1.  
A t t o -
Com

= Atto Co-
municativo

Atto regolativo che ha un’inten-
zione sull’ascoltatore, che mira 
ad un cambiamento. 
Possono essere anche prodotti 
in modo involontario e non in-
tenzionale ma comunicano in-
formazioni importanti: 
es. arrossire, trasalire, etc.

Atto Lin-
guistico

3.1.  
A t t o -
Ling

= Atto lin-
guistico

Atto linguistico più generico, è 
un enunciato, intende informare 
di qualcosa, ha uno scopo pre-
ciso.

Altro
4.1.  
N o n -
Def

= Aspetto 
non definito Aspetto non ancora definito



Per l’analisi del contenuto con il software Atlas.ti, 
sono stati considerati 358 segmenti nella comunica-
zione fra pari. Questo numero include sia i segmenti 
codificati come feedback, sia quelli codificati come 
atti linguistici o atti comunicativi. Gli atti linguistici 
sono stati distinti da quelli comunicativi, identificando 
per atti linguistici tutte le espressioni verbali utilizzate 
per comunicare un’informazione e aventi uno scopo 
preciso (Back & Harnish 1979) mentre gli atti comuni-
cativi sono stati definiti dal gruppo di ricerca come le 
espressioni prodotte con lo scopo di ottenere un 
cambiamento sull’ascoltatore. Questi atti comunica-
tivi possono essere parole e/o gesti espressi sia in 
modo intenzionale che involontario (es. arrossire, sus-
sultare, ecc.). 

I soli segmenti catalogati come feedback sono ri-
sultati essere 151. Se i segmenti considerati include-
vano un riferimento a due codici in modo non 
separabile, l’estratto è stato codificato in entrambi i 
codici. 

Utilizzando l’analisi del contenuto, è stato possi-
bile analizzare e codificare i dati in modo qualitativo 
e allo stesso tempo quantificarli (Gbrich, 2007 in Vai-
smoradi et al., 2013).  

Utilizzando l’analisi tematica è stato possibile 
“identificare, analizzare modelli (temi) all’interno dei 
dati” (Braun & Clarke, 2006, in Vaismoradi et al., 2013, 
p. 400). 

L’analisi del contenuto e l’analisi tematica sono as-
sociate alle modalità induttiva e deduttiva, entrambe 
utili per questo tipo di analisi in quanto 

 
“l’analisi induttiva del contenuto e l’analisi te-
matica vengono utilizzate nei casi in cui non 
ci sono studi precedenti che trattano il feno-
meno, e quindi le categorie codificate sono 
derivate direttamente dai dati del testo. Un 
approccio deduttivo è utile se l’obiettivo ge-
nerale dell’analisi tematica e dell’analisi del 
contenuto è testare una teoria precedente in 
una situazione diversa, o confrontare catego-
rie in periodi diversi” (Vaismoradi et al., 2013, 
p. 401). 
 

L’analisi con il software Atlas.ti ha consentito di 
identificare un nuovo livello di feedback definito dal 
gruppo di ricerca come “feedback rispetto alla rela-
zione”. Con questo tipo di feedback si vuole indicare 
un feedback che viene dato da un bambino ad un 
altro bambino, con lo scopo di cercare di mantenere 
o concludere una relazione di gioco con lui anche a 
costo di modificare la propria azione e/o l’attività che 
sta svolgendo.  

Inoltre, sono stati codificati in modo distinto le ti-
pologie di feedback, suddividendoli in diretti e indi-
retti, espliciti ed impliciti. I feedback “diretti” sono 
quelli espressi in modo immediato verso qualcuno, 
mentre i feedback “indiretti” sono quelli che non mi-
rano direttamente al proprio scopo, ma che raggiun-
gono il loro effetto tramite passaggi intermedi o 
elementi interposti.  

L’analisi dei dati ha evidenziato che 143 segmenti 
di testo sono stati codificati come feedback diretti, 
mentre solo 8 segmenti di testo sono stati codificati 
come feedback indiretti.  

È stata introdotta anche una seconda distinzione 
fra feedback “espliciti”, espressi cioè in modo chiaro 

a qualcuno, ed “impliciti”, deducibili anche se non 
esplicitamente enunciati. In totale 10 segmenti di 
testo sono stati codificati come feedback “impliciti” e 
141 come feedback “espliciti”. Si presenta nella Tabella 
4 la sintesi dell’analisi tematica e dei contenuti. 

 

 
Tabella 4. Analisi tematica e dei contenuti. 

 
 
Al termine dell’analisi con Atlas.ti, il gruppo di ri-

cerca si è reso conto della necessità di dover realizzare 
un’ulteriore analisi per ciascuna videoregistrazione, 
che fosse maggiormente descrittiva e che specificasse 
nel dettaglio: 

 
1. Il ruolo assunto dal bambino nel contesto dell’in-

terazione, ad esempio in qualità di tutor o guida; 
2. La strategia comunicativa utilizzata per fornire il fe-

edback (come la ripetizione); 
3. Lo scopo del feedback formulato, ad esempio far 

indovinare qualcosa al compagno, aiutarlo a ricor-
dare o sostenerlo durante un compito; 

4. L’effetto prodotto dal feedback sull’interlocutore, 
valutando se quest’ultimo ha seguito le indicazioni 
ricevute, se ha modificato la propria azione o se ha 
interrotto l’interazione. 
 
Questa seconda analisi, principalmente descrittiva, 

ha permesso di ricostruire in maniera discorsiva e 
fluida ciò che il protocollo osservativo aveva lasciato 
“frammentato”. Questa scelta si è rivelata particolar-
mente utile non solo perché ha facilitato la lettura e 
l’interpretazione delle dinamiche relazionali, ma 
anche perché ha reso più accessibile la comprensione 
dei protocolli osservativi e l’interpretazione del signi-
ficato del feedback nel contesto educativo dell’infan-
zia. 

 

Categoria Codice Fre-
quenza

Percentuale su 151 
segmenti di feed-

back

Percentuale  
su 358 segmenti 

totali

Feedback

1.1. FT 62 41% 17,3%

1.2. FP 51 33,7% 14,2%

1.3. FR 25 16,5% 6,9%

1.4. FS 9 5,9% 2,5%

1.5. FRela 1 0,6% 0,2%

1.6. AltroF 2 1,3% 0,5%

1.7 FDir 143 94,7% 39.9%

1.8 FInd 8 5,2% 2,2%

1.9 FEsp 141 93,3% 39,3%

1.10 FImp 10 6,6% 2,7%

Totale ca-
tegoria 151 / 42,1%

Atto  
comuni -
cativo

2.1. Atto-
Com 32 / 8,9%

Totale ca-
tegoria 32 / 8,9%

Atto  
l i n g u i -
stico

3.1 Atto-
Ling 158 / 44,1%

Totale ca-
tegoria 158 / 44,1%

Altro

4.1 Non-
Def 17 / 4,7%

Totale ca-
tegoria 17 / 4,7%
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5. Risultati 
 

Presentiamo in questa sezione i risultati emersi dal-
l’analisi sulle 34 videoregistrazioni con i rispettivi pro-
tocolli osservativi rispondendo alle domande di 
ricerca. 

 
 

5.1 DR1: I bambini durante le attività strutturate, libere 
e routinarie producono spontaneamente feedback? 

 
Grazie all’analisi dei protocolli si è riusciti ad identifi-
care la presenza di feedback nelle interazioni fra i 
bambini delle sezioni considerate.  

La possibilità che offre il protocollo osservativo di 
scomporre il dialogo in diverse sezioni ha facilitato la 
codifica dei segmenti e l’analisi del contenuto del 
testo.  

Per poter rispondere a questa domanda di ricerca, 
le videoregistrazioni sono state realizzate in vari mo-
menti della giornata scolastica, con un periodo com-
plessivo di osservazione del ricercatore all’interno 
della scuola di circa due mesi. L’utilizzo del metodo 
etnografico è stato utile per comprendere meglio 
come i bambini pensano, agiscono, attribuiscono si-
gnificati simbolici e si relazionano con gli altri.  

La maggior parte dei video però sono stati regi-
strati nel corso della mattina, in quanto c’era una pre-
senza maggiore di bambini in sezione. Le 
videoregistrazioni sono state realizzate durante lo 
svolgimento di diverse tipologie di attività (strutturata, 
non strutturata, di routine). 

Dalla nostra analisi emerge che il conteggio nume-
rico effettivo dei segmenti identificati come feedback 
nelle 34 videoregistrazioni è di 151 su 358 segmenti. 
Questi feedback sono stati suddivisi secondo la clas-
sificazione proposta da Hattie e Timperley (2007), di-
stinguendo quattro categorie principali: feedback sul 
compito, feedback sul processo, feedback autorego-
lativo, feedback sul sé. Secondo gli autori, il feedback 
sul compito fornisce indicazioni specifiche sulla cor-
rettezza dell’attività svolta, evidenziando gli errori e 
proponendo miglioramenti. Il feedback sul processo 
si concentra soprattutto sulle strategie utilizzate per 
affrontare un compito. Il feedback autoregolativo è 
fondamentale per riflettere sulle proprie strategie di 
apprendimento e svolgimento di un compito. Infine, 
il feedback sul sé, considerato meno efficace da Hattie 
e Timperley (2007), fornisce valutazioni generali sulla 
persona piuttosto che informazioni utili relative al 
compito.  

Per una classificazione più dettagliata dei feedback 
osservati, sono stati introdotti ulteriori codici. Il co-
dice “FRela” è stato utilizzato per classificare il feed-
back che abbiamo definito di tipo relazionale, mentre 
i codici “FEsp” e “FImp” distinguono fra feedback 
espliciti e impliciti. Infine, i codici “FDir” e “FInd” sono 
stati utilizzati per differenziare i feedback diretti da 
quelli indiretti.  

Dall’analisi e codifica dei protocolli si evidenzia 
quindi che i bambini nei diversi momenti della gior-
nata producono spontaneamente feedback durante 
le interazioni con i pari. Questo risultato accentua 
l’importanza della scuola dell’infanzia come ambiente 
di apprendimento in quanto favorisce la collabora-
zione, il dialogo e l’aiuto reciproco fra i pari. 

5.2 DR2: Nella scuola dell’infanzia si ritrovano i livelli di 
feedback così come descritti da Hattie e Timperley? 

 
Dall’analisi svolta con il software Atlas.ti è emerso che 
nella trascrizione delle 34 videoregistrazioni conside-
rate, sono presenti i livelli di feedback già identificati 
da Hattie e Timperley (2007). Sono stati infatti codifi-
cati: 

 
62 feedback relativi al livello del compito; –
51 feedback relativi al livello del processo; –
25 feedback relativi al livello dell’autoregola-–
zione; 
9 feedback relativi al livello del sé. –

 
La frequenza maggiore di feedback prodotti dai 

bambini è quella collegata al livello del compito. Ciò 
suggerisce che il feedback più comune che i bambini 
hanno utilizzato nei confronti di un pari riguarda prin-
cipalmente l’esecuzione di un compito, ossia il rag-
giungimento di un risultato concreto nel lavoro 
svolto.  

Viene presentato di seguito un estratto tratto dal 
protocollo osservativo “Video 22-indovinello”, nel 
quale è stato codificato un feedback sul livello del 
compito e uno sul livello del sé (Tabella 5). 

 

 
Tabella 5. Analisi protocollo “Video 22-indovinello”. 

 
 
Come si può vedere dall’esempio presentato, il 

protocollo osservativo è stato utile al fine di codificare 
non solo i feedback ma anche gli atti linguistici (Back 
& Harnish, 1979) e quelli comunicativi (come sorri-
dere, arrossire). 

Descrizione CONTESTO 
(pre-strutturato, non strut-
turato o strutturato / indivi-
duale/in coppia o di 
gruppo)

E. (5 anni), F. (3 anni), M.(5 anni), E. (5 anni) 
Contesto non strutturato (momento di gioco 
libero) 
Contesto di gruppo

Descrizione TEMPISTICA / 
TIPOLOGIA DI ATTIVITÀ 
(momento della giornata/ 
Tipologia di attività)

Momento di gioco libero che precede l’atti-
vità strutturata della mattina, in questo caso 
i compagni si stanno dedicando alla lettura. 
E. pone un indovinello ai compagni relati-
vamente alle immagini presenti nel libro.

Descrizione FORMA CO-
MUNICATIVA 
(verbale o non verbale)

Forma comunicativa verbale e non verbale.

TRASCRIZIONE (descri-
zione di frasi e gesti)

DISTINZIONE TRA 
FEEDBACK E RISPO-
STA

LIVELLO DI FEED-
BACK (compito, sé, 
processo, autorego-
lazione)

E.: “Indovinate dov’è l’uc-
cello giallo” e gira il libro 
verso i compagni per mo-
strare le immagini.

Atto linguistico

Subito i compagni si al-
zano e corrono verso il 
libro.

Atto comunicativo

F.: “L’uccello giallo è que-
sto” e indica con il dito un 
punto della pagina

Atto linguistico

E. lo corregge: “No quello 
è grigio!” Feedback Livello del compito

M. senza parlare indica 
l’uccello giallo nella pa-
gina del libro

Risposta al feedback

E. se ne accorge e con en-
tusiasmo dice: “Bravo M., 
bravo M.,!

Feedback Livello del sé

EVIDENZE / ANNOTA-
ZIONI
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Nel corso dell’analisi i segmenti codificati come 
atti comunicativi sono stati 32 mentre quelli codificati 
come atti linguistici sono stati 158.  

La scomposizione del dialogo fra i bambini e la 
classificazione dei segmenti nei rispettivi codici ha 
messo in luce come, oltre a generare feedback, i bam-
bini utilizzino anche altre forme di espressione per in-
teragire con i loro pari. 

 
 

5.3. DR3: Il protocollo osservativo definito dal gruppo 
di ricerca funziona per l’analisi dei feedback? 

 
L’utilizzo della videoregistrazione ha permesso una 
trascrizione completa dell’interazione verbale e non 
verbale fra i bambini all’interno del protocollo osser-
vativo, consentendo così di esaminare i particolari in 
modo meticoloso e dettagliato. Avere un testo scritto 
di riferimento su cui poter fare riflessioni è risultato 
essere un aiuto valido per l’analisi dei dati.  

Il protocollo osservativo è strutturato in modo tale 
da consentire l’inserimento di informazioni impor-
tanti, come il numero di bambini presenti durante la 
registrazione, la loro età e in particolare, la tipologia 
di attività che si sta svolgendo. Queste informazioni 
offrono al ricercatore dettagli importanti per svolgere 
al meglio l’analisi dei dati. Il protocollo osservativo ha 
permesso di dare significato alle parole dei bambini e 
di analizzare il feedback tenendo in considerazione 
anche il contesto nel quale è avvenuta l’unità di inte-
razione. 

Un ulteriore aspetto fondamentale è che l’utilizzo 
del protocollo osservativo ha facilitato un’analisi si-
multanea dei dati, attivando processi interpretativi e 
stimolando un confronto fra i membri del gruppo di 
ricerca. Lo scambio di interpretazioni fra i ricercatori 
ha, per esempio, consentito la codifica di un nuovo li-
vello di feedback definito come “feedback rispetto 
alla relazione”.  

In sintesi, poiché il protocollo osservativo svilup-
pato dal gruppo di ricerca ha consentito di racco-
gliere, analizzare e interpretare i dati in modo valido 
e sistematico, si ritiene che sia uno strumento funzio-
nale per l’analisi dei feedback nel contesto della 
scuola dell’infanzia. 

 
 

6. Discussione 
 

La nostra ricerca ha evidenziato risultati importanti 
circa la tematica del feedback nell’infanzia. In primo 
luogo, tramite lo strumento del protocollo osserva-
tivo, che è stato creato ad hoc per la raccolta e l’analisi 
dei dati, è stato possibile confermare la produzione 
di feedback fra i bambini dai tre ai sei anni. In secondo 
luogo, è stato possibile confermare la presenza dei li-
velli di feedback già identificati da Hattie e Timperley 
(2007) nei bambini di età prescolare. Il gruppo di ri-
cerca non ha solo approfondito il framework teorico 
di riferimento, ma ha anche identificato un nuovo li-
vello di feedback che è stato definito come “feedback 
rispetto alla relazione”. Con cui si vuole indicare un 
tipo di feedback che un bambino fornisce ad un altro 
bambino, con l’obiettivo di mantenere o concludere 
una relazione di gioco con lui anche a costo di modi-
ficare la propria azione e/o l’attività che sta svolgendo. 

Durante l’analisi delle 34 videoregistrazioni, questa 
specifica tipologia di feedback è stata codificata una 
sola volta. Pur consapevoli della sua rarità in questa 
fase iniziale di ricerca, le ricercatrici hanno ritenuto 
significativo riportarla comunque, considerandola un 
possibile oggetto di approfondimento nelle succes-
sive fasi del lavoro. 

L’analisi con il software Atlas.ti ha permesso inoltre 
di codificare in modo differente le tipologie di feed-
back diretti e indiretti, espliciti ed impliciti. Al termine 
dell’analisi con Atlas.ti, il gruppo di ricerca si è reso 
conto della necessità di dover realizzare un’ulteriore 
analisi principalmente descrittiva, che ha permesso di 
ricostruire in maniera discorsiva e fluida ciò che il pro-
tocollo osservativo aveva lasciato “frammentato”, fa-
cilitando il lettore nella codifica e nella comprensione 
dell’interazione avvenuta fra i bambini.  

Nel corso del lavoro, la necessità di considerare le 
videoregistrazioni delle interazioni fra i bambini nella 
loro interezza in vista della restituzione dei risultati 
alle due scuole coinvolte nel progetto ha spinto le ri-
cercatrici a rileggerle in un’ottica maggiormente nar-
rativa. Durante i due incontri le insegnanti compo-
nenti il gruppo di ricerca hanno arricchito il dialogo 
con riflessioni e considerazioni circa la loro pratica 
educativa-didattica quotidiana.  

L’incontro di restituzione con il corpo docente 
delle due scuole dell’infanzia coinvolte nel progetto 
ha avuto una forte valenza formativa. Esso ha per-
messo, infatti, non solo di confrontarsi sul tema del 
feedback come strumento per facilitare l’apprendi-
mento, ma ha permesso loro anche di avere un tempo 
per discutere sulla necessità di utilizzare un linguag-
gio comune per riuscire a condividere gli stessi signi-
ficati attribuiti alle parole dei bambini. 

Sono state inoltre abbozzate nuove possibili piste 
di lavoro da percorrere nelle quali i bambini possano 
sentirsi più liberi e ascoltati dagli adulti. Al centro del 
dibattito è stata messa la questione della pratica del-
l’osservazione dei bambini come strumento educa-
tivo-didattico fondamentale per sostenere il loro 
sviluppo. 

 
 

7. Conclusioni 
 

La nostra ricerca basata sull’utilizzo di un protocollo 
osservativo ha evidenziato aspetti interessanti circa la 
produzione di feedback nella prima infanzia. L’atten-
zione si è concentrata in due scuole dell’infanzia del 
Veneto e le insegnanti delle sezioni coinvolte sono 
state coinvolte nel gruppo di ricerca. Il gruppo ha de-
finito un protocollo osservativo per la raccolta dei dati 
svolgendo poi l’analisi di 34 videoregistrazioni riguar-
danti le interazioni fra i bambini.  

I video sono stati realizzati mediante l’uso di di-
spositivi digitali durante diversi momenti della gior-
nata, in particolare durante attività di gioco libero e 
strutturato tra bambini di 3, 4 e 5 anni. 

Il protocollo osservativo costruito ad hoc per que-
sto progetto è suddiviso in cinque sezioni e ha per-
messo di analizzare dettagliatamente il linguaggio 
verbale e non verbale durante l’interazione fra i bam-
bini codificandolo come atto linguistico, atto comu-
nicativo o feedback.  

I segmenti di testo codificati come feedback sono 
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stati analizzati da tutti i componenti del gruppo di ri-
cerca tramite il software di analisi qualitativa Atlas.ti. 
La triangolazione fra i ricercatori ha consentito di con-
validare i risultati ottenuti dallo studio. Sono stati ri-
levati feedback per ciascuno dei livelli inclusi nel 
protocollo osservativo.  

A seguito dei risultati emersi dalla revisione siste-
matica, che hanno evidenziato una mancanza di ricer-
che attorno al tema del feedback fra pari nell’infanzia, 
questo nostro primo risultato diventa rilevante se 
messo in relazione con l’attuale panorama scientifico 
perché permette di sviluppare una maggiore consa-
pevolezza rispetto allo strumento del feedback che 
viene utilizzato dai bambini. 

I feedback identificati grazie al protocollo osser-
vativo si ritrovano nei livelli descritti da Hattie e Tim-
perley (2007). I due autori sostengono che questi 
feedback siano utili per lo sviluppo dell’individuo, ma 
nella nostra ricerca l’analisi dell’effetto dei feedback 
è ancora in corso.  

È stato inoltre individuato dal gruppo di ricerca un 
nuovo livello di feedback, denominato “feedback 
sulla relazione”. 

La ricerca ha dovuto tenere conto delle difficoltà 
di svolgere ricerca nei contesti educativi. L’osserva-
zione si è realizzata con la permanenza prolungata del 
ricercatore nelle sezioni di scuola dell’infanzia e gra-
zie all’autorizzazione di Dirigente Scolastico, inse-
gnanti e famiglie. Fondamentale è risultato il supporto 
dell’insegnante di sezione in quanto figura di connes-
sione e mediazione fra il ricercatore e i genitori.  

Da questa ricerca emergono infine spunti di rifles-
sione interessanti circa l’influenza dei diversi stili edu-
cativi, l’importanza del ruolo degli insegnanti e la 
formazione continua. Diversi ricercatori (Becker, 1964; 
Isaacs, 2008; Waldfogel, 2015; Morabito & Vandenbro-
eck, 2020) nel corso degli anni, hanno evidenziato che 
la frequenza presso un servizio per l’infanzia di qua-
lità produce un significativo ritorno sull’investimento 
economico. Heckman (2016), afferma che la crescita 
economica di un paese dipende dal suo investimento 
in capitale umano; perciò, investire nell’infanzia è fon-
damentale per l’intera società. Affinché questo av-
venga è necessario però offrire strutture educative di 
qualità, con professionisti formati che sappiano ac-
compagnare al meglio il bambino competente du-
rante il suo percorso di crescita.  

Gli insegnanti di scuola dell’infanzia rappresen-
tano quindi professionisti che possono favorire nel 
bambino lo sviluppo delle competenze di base neces-
sarie per la crescita e per l’apprendimento. Ogni in-
segnante ha l’opportunità di contribuire al successo 
scolastico, alla riuscita nel mondo del lavoro e alla rea-
lizzazione della vita sociale di una persona (Vanden-
broeck et al., 2018).  

In questo contesto, la formazione continua degli 
insegnanti diventa centrale in un’ottica di rispetto del 
bambino. È necessario creare spazi di confronto e 
“contaminazioni” fra le scuole per favorire uno scam-
bio di esperienze e conoscenze. La riflessione sul fe-
edback è particolarmente importante, poiché è 
riconosciuto come uno degli strumenti più efficaci 
per promuovere l’apprendimento dei bambini. 
Un’adeguata formazione in merito consentirebbe agli 
insegnanti di utilizzare il feedback adattandolo alle 
specificità di ciascun bambino e ai contesti educativi 

e scolastici in cui si è inseriti. L’insegnante deve essere 
accompagnato nella capacità di discernere fra le me-
todologie e le tecniche educative emergenti, affinché 
riesca poi ad agire efficacemente nella pratica con i 
bambini. L’impressione generale è che, al momento, 
la formazione degli insegnanti sul tema del feedback 
nell’infanzia, non sia sufficiente per utilizzare questo 
strumento a supporto delle loro pratiche educative e 
didattiche.  

La formazione iniziale all’interno del corso di lau-
rea in Scienze della Formazione Primaria potrebbe ap-
profondire in maniera più sistematica l’analisi 
osservativa, valorizzandola come strumento formativo 
attraverso l’attività dei tutor di tirocinio. Tale approc-
cio contribuirebbe allo sviluppo di una professionalità 
docente più consapevole, riflessiva e fondata su pra-
tiche educative e didattiche maggiormente informate. 

Con la ricerca qui presentata è possibile affermare 
che i bambini producono feedback nell’interazione 
fra pari e il feedback inteso come azione che produce 
cambiamento è utile per la comprensione e l’appren-
dimento dei bambini. Non è ancora stato possibile in-
dividuare quale specifico feedback sostiene 
maggiormente il processo di apprendimento nei bam-
bini. Tuttavia, dalle prime osservazioni è emerso che 
le interazioni fra pari, e di conseguenza, la possibilità 
di produrre e ricevere feedback, è influenzata dallo 
stile educativo adottato all’insegnante.  

Questo e altri aspetti pongono la ricerca aperta ad 
ulteriori sviluppi e approfondimenti. 
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