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Sintesi

Il contributo si propone di presentare una 

valutazione del percorso formativo “Il ruolo 

e le funzioni del tutor nella scuola”, condotto 

nel corso dell’anno accademico 2018/2019, 

presso l’Università degli Studi di Milano-

Bicocca. In particolare, si riportano i risultati 

di uno studio qualitativo di tipo valutativo sullo 

sviluppo delle competenze comunicative del 

docente-tutor, con specifico riferimento alla 

capacità di formulazione e comunicazione del 

feedback formativo. I dati sono stati raccolti 

tramite due elaborazioni scritte realizzate 

individualmente dai partecipanti durante il 

percorso formativo. I risultati, ricavati tramite 

una content analysis di tipo qualitativo, 

consentono di evidenziare l’emergere di 

capacità comunicative e valutative nella 

gestione del feedback formativo.
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professionale, Valutazione formativa, Comu-

nicazione, Feedback formativo.

Abstract

This paper presents an assessment of the 

training course “The role and the functions 

of the tutor in the school”, carried out during 

the academic year 2018/2019 at the Univer-

sity of Milan-Bicocca. In particular, the paper 

presents the results of a qualitative evalua-

tion study on the communication skills of the 

tutor-teacher, with specific reference to the 

formulation and communication of formative 

feedback. Data were taken from two texts 

written by each participant during the training 

course. The results, obtained from a qualita-

tive content analysis, highlight the progress 

made in the development of communication 

and evaluation skills in the area of formative 

feedback.
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1. Contesto dell’indagine

Il presente contributo nasce dall’azione 
di monitoraggio e valutazione del percorso 
formativo dal titolo “Il ruolo e le funzioni del 
tutor nella scuola”, progettato e avviato in 
modo congiunto, nel 2016, da quattro Ate-
nei italiani: Università degli Studi di Milano-
Bicocca, Università degli Studi di Modena e 
Reggio Emilia, Università degli Studi di Ma-
cerata, Alma Mater Studiorum - Università di 
Bologna. Nello specifico, in questo articolo 
si intende considerare l’edizione del percor-
so formativo realizzata nell’anno accademico 
2018/2019 presso l’Università degli Studi di 
Milano-Bicocca e focalizzare l’attenzione sul 
modulo formativo riguardante le competenze 
comunicative del tutor (Anh Le & Vásquez, 
2011). L’oggetto di ricerca del presente la-
voro riguarda la valutazione di uno specifico 
ambito di apprendimento promosso dal cor-
so relativamente alle competenze comunica-
tive del docente tutor: la capacità di formulare 
feedback formativi nei colloqui di restituzione 
con il docente tutee.

Il corso “Il ruolo e le funzioni del tutor nella 
scuola” ha avuto origine in risposta all’emer-
gente richiesta formativa raccolta negli ultimi 
anni dai quattro atenei promotori e avanza-
ta primariamente dai docenti che svolgono 
il ruolo di tutor del personale in formazione 
(tutor dei tirocinanti di Scienze della Forma-
zione Primaria, dei Corsi di formazione iniziale 
per l’insegnamento secondario, dei Corsi di 
specializzazione per le attività di sostegno, 
tutor dei neo-assunti, tutor di azioni di miglio-
ramento). Allo stato attuale, se, da un lato, 
risulta ancora poco indagato l’ambito di ricer-

ca riguardante le metodologie formative volte 
allo sviluppo professionale dei docenti-tutor 
e ancor più limitati sono gli studi di carattere 
valutativo che esaminano l’impatto formativo 
di progetti rivolti allo sviluppo di competenze 
di tutoraggio e accompagnamento profes-
sionale (Vásquez & Rappen, 2007), dall’altro, 
si riscontra la presenza di un’ampia lettera-
tura riguardante la definizione di tale figura 
di docente (Paul, 2004; Magnoler, 2017) e il 
ruolo da essa rivestito nella crescita profes-
sionale di insegnanti in formazione (Cheng & 
Tang, 2008; Chiang, 2008; Farell, 2008; Kal-
di, 2009). Ancor più circoscritte sono, infine, 
le ricerche che si interrogano sulla qualità dei 
percorsi e delle metodologie formative volte 
allo sviluppo di competenze comunicative e 
di formulazione di feedback formativi (Anh 
Le & Vásquez, 2011; Copland, 2012; Engin, 
2013; Lotta, 2019).

A questo proposito occorre sottolinea-
re che i dati raccolti dal processo di valuta-
zione dell’edizione precedente (2017/2018) 
del corso oggetto del presente lavoro 
(2018/2019) hanno evidenziato una chiara 
esigenza di approfondimento del tema delle 
capacità comunicative del docente-tutor, con 
particolare riferimento al ruolo di analisi rifles-
siva della pratica didattica messo in atto me-
diante la formulazione di feedback (Vásquez 
2004; Bailey, 2006; Vásquez & Reppen 2007; 
Vannini, 2010). L’analisi di tale bisogno for-
mativo ha consentito ai docenti che coordi-
nano l’edizione milanese di avviare una ripro-
gettazione della struttura formativa del corso 
e di inserire, a partire dall’anno accademico 
2018/2019, un modulo interamente dedicato 
alle competenze comunicative e al ruolo dei 
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feedback formativi nel supportare lo sviluppo 
professionale. L’oggetto di lavoro del modu-
lo aggiuntivo, intitolato “Modelli e strategie di 
comunicazione: tra didattica e consulenza 
pedagogica” si è concentrato, pertanto, sulla 
formulazione di feedback formativi (Hulse-Kil-
lacky, 1994; Swank & Mccarthy, 2013) e sulla 
promozione di un linguaggio assertivo e non 
giudicante, finalizzato a sollecitare, sostene-
re e accompagnare le capacità riflessive del 
soggetto in formazione (Grion & Tino, 2018).

2. Quadro teorico

La cornice teorica in cui si situa la presente 
ricerca fa riferimento a due principali ambiti di 
studio relativi alla professionalità del docente-
tutor: a) le ricerche che indagano il ruolo e le 
competenze del tutor (Paul, 2004; Magnoler 
2017); b) gli studi riguardanti il feedback for-
mativo (Nicol & Macfarlane-Dick 2006; Hat-
tie & Timperley, 2007) e le sue funzioni nel 
processo di accompagnamento professiona-
le (White, 2007; Tang & Chow, 2007; Bad-
ger, 2012; Copland, 2011). È utile, in questa 
sede, distinguere tali ambiti di ricerca, ben-
ché appartenenti a un filone di indagine che 
presenta una chiara matrice comune, poiché 
ciò consente di esaminare con accuratezza le 
relazioni tra la capacità di accompagnamento 
professionale e le competenze comunicative 
e valutative che qualificano l’azione di formu-
lazione dei feedback formativi. 

Magnoler (2017) circoscrive le funzioni e 
le competenze di accompagnamento pro-
fessionale della figura del tutor, distinguendo 
in modo articolato fra le funzioni di tutoring, 
mentoring (Bullough et al., 2003; Giebelhaus 

& Bowman, 2002), supervising (Murray-Har-
vey et al., 2001), coaching e scaffolding (En-
gin, 2012), tradizionalmente sovrapposte e 
spesso utilizzate in maniera intercambiabile. 
L’autrice attribuisce, in particolare, al ruolo 
del tutoring una funzione fondamentale nei 
processi di formazione degli insegnanti basa-
ti sull’alternanza fra teoria e pratica e defini-
sce la peculiarità professionale del docente-
tutor a partire dal compito di creare momenti 
di immersione nella pratica, in cui il tutee si 
misura con le proprie capacità professionali, 
e momenti di osservazione, monitoraggio e 
valutazione del proprio operato. Si parla dun-
que di accompagnamento (compagnonna-
ge) professionale per definire quello “spazio 
terzo” di riflessione e confronto in cui entram-
bi i soggetti della relazione formativa (tutor 
e tutee) crescono professionalmente (Paul, 
2004). Tale alternanza ricorsiva tra azione e 
riflessione o tra immersione nella pratica pro-
fessionale e distanziamento critico è stata 
recepita nell’impianto formativo predisposto 
per l’accompagnamento dei docenti in anno 
di prova, regolamentato dal D.M. 850/15 e 
dalla C.M. 36167/15.

Un’area di ricerca specifica e di lunga tra-
dizione riguarda gli studi sulla figura del tutor 
nel tirocinio degli studenti di Scienze dalla 
Formazione Primaria o di corsi di laurea affini 
rivolti ai pre-service teachers, con particolare 
riferimento al ruolo di “supervisore” e ai col-
loqui di supervisione (Copeland, Atkinson, 
1978; Christensen, 1988). Tale figura fa rife-
rimento a docenti destinatari di un distacco 
a tempo parziale dalla scuola per seguire in 
università il percorso di tirocinio di gruppi di fu-
turi insegnanti (Nigris, 2004; Damiano, 2007). 
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Nell’ambito della formazione iniziale degli 
insegnanti, il tutoraggio viene considerato 
come un’azione cruciale nella promozione 
dello sviluppo professionale dei futuri inse-
gnanti (studenti/tirocinanti) poiché consente 
un accompagnamento costante, individuale 
e di gruppo, volto a raccordare le esperienze 
di tirocinio con i contenuti teorici elaborati nei 
corsi e nei laboratori universitari e, in questo 
modo, a promuovere una postura critica e ri-
flessiva del futuro docente (Byrd & Fogleman, 
2012; Laneve & Pascolini, 2014). Se numero-
si sono gli studi sul rapporto tra docente-tutor 
e docente tutee nell’ambito della formazione 
universitaria, più limitati sono gli studi dedicati 
agli in-service teachers e, più in particolare, 
all’azione formativa svolta da docenti-tutor 
verso docenti in servizio che sono inseriti in 
programmi di formazione. Tuttavia, anche 
le ricerche sugli insegnanti novizi (Ingersoll 
& Smith, 2004) mostrano come le azioni di 
supporto e di sostegno allo sviluppo profes-
sionale di tali insegnanti siano fondamentali al 
fine di promuovere competenze professionali 
complesse quali, ad esempio, l’utilizzo con-
sapevole di strumenti diversificati nella pra-
tica didattica e di strategie differenziate per 
rispondere in modo efficace ai differenti biso-
gni di apprendimento degli alunni, la gestione 
di momenti di difficoltà e di “incidenti critici” 
nella pratica didattica quotidiana (Fantilli & 
McDougall, 2009), ma anche il far acquisire 
buoni livelli di prestazione e rendimento ai 
propri allievi (Ingersoll & Strong, 2011). Inol-
tre, azioni di accompagnamento professio-
nale possono sostenere i novizi in quello che 
Veenman (1984) ha definito come “shock 
da realtà” riferendosi al disorientamento che 

coinvolge i neo-insegnanti nel momento in 
cui entrano a scuola. A questo proposito, 
Korthagen e Wubbles (1995) mostrano come 
l’assenza di tale accompagnamento per i 
docenti novizi sia correlata, durante il primo 
anno di insegnamento, a un graduale adat-
tamento e modellamento alle pratiche della 
scuola, piuttosto che alla messa in campo 
di conoscenze più aggiornate sui processi di 
apprendimento e insegnamento.

L’accompagnamento al “ragionamen-
to professionale” e all’analisi delle pratiche 
previsto nelle azioni di tutoraggio appena 
descritte richiede competenze comunicative 
che possono essere approfondite facendo 
riferimento agli studi relativi alla valutazione 
formativa che implicano aspetti comunicativi 
e, in particolare, all’utilizzo del feedback for-
mativo. Se con il concetto di feedback si in-
tende una componente cruciale del processo 
di valutazione formativa e una tra le strategie 
didattiche che presentano il maggior gra-
do di influenza sull’apprendimento (Hattie & 
Timperley, 2007; Hattie, 2009), il termine “fe-
edback formative” si riferisce a «information 

communicated to the learner that is intended 

to modify the learner’s thinking or behavior 

for the purpose of improving learning» (Shute 
2007, p.1). 

Da tale definizione appare chiaro che non 
tutti i feedback supportano con la medesima 
efficacia l’apprendimento e, pertanto, che 
un’analisi accurata della funzione formativa 
del feedback deve tener conto, oltre che del-
le sue caratteristiche interne (contenuto infor-
mativo, modalità di comunicazione, struttura 
linguistica e discorsiva), anche dell’effettiva 
comprensione dello studente o del docente 

Barbara Balconi / Ricerche



RicercAzione / Vol. 11, n. 1 / Giugno 2019 195

Six-monthly Journal on Learning, Research and Innovation in Education

in formazione (Sadler, 2010; Havnes et al., 
2012). Da questo punto di vista, è possibile 
attribuire a un contenuto informativo comu-
nicato a uno studente la categoria definitoria 
di “feedback” solo se è effettivamente usato 
dallo studente stesso - o da un docente in 
formazione - per modificare un proprio com-
portamento valutato in maniera condivisa a 
partire da criteri specifici e chiaramente iden-
tificabili (Leahy et al., 2005). 

Nell’ambito degli studi sullo sviluppo pro-
fessionale dei docenti, Fletcher (2000) sotto-
linea come la comunicazione di un feedback 
adeguato sia la parte più complessa - e al 
contempo cruciale - del ruolo del tutor e ri-
chieda una sistematica e accurata osserva-
zione della prestazione del tutee. Secondo 
Fletcher (2000), il feedback dovrebbe fa-
cilitare la riflessione e favorire lo sviluppo di 
capacità di pensiero critico degli insegnanti 
rispetto alle proprie capacità di insegnamen-
to. Nell’ambito professionale che si sta de-
scrivendo diviene infatti fondamentale che il 
tutor sappia riconoscere, in primo luogo, la 
finalità “formativa” delle evidenze che è chia-
mato a raccogliere relativamente alla pratica 
professionale del tutee e, successivamente, 
la funzione regolatrice, ricostruttiva, emanci-
pante (Grion & Tino, 2018) che tali evidenze 
possono svolgere a condizione che la rela-
zione comunicativa tutor-tutee risulti efficace. 
Numerose sono in letteratura le strategie co-
municative che svolgono tali funzioni e che, di 
conseguenza, possono essere considerate 
nei termini di “feedback formativo” (Anh Le & 
Vásquez, 2011): l’allestimento di un clima ac-
cogliente e non giudicante durante i momenti 
di confronto e analisi della pratica del tutee 

(McGlinn, 2003), la formulazione di suggeri-
menti o di consigli partendo dall’esperienza 
del docente tutor (Vásquez, 2004), la comu-
nicazione di aspetti positivi - valorizzazione 
- prima dell’esposizione di criticità (Bowman, 
2001; Glenn, 2006), il bilanciamento di aspet-
ti positivi e criticità (Murdoch, 2000; Glenn, 
2006), l’uso di domande appropriate (Vá-
squez & Reppen, 2007) e la capacità di ac-
cogliere, spesso lasciando spazio al silenzio, 
le considerazioni e i ragionamenti del tutee 
(Phillips, 2004). A questo proposito Traverso 
(2015) parla di “ascolto attivo” per definire la 
postura comunicativa del tutor e per sotto-
lineare l’attenzione costante di monitoraggio 
del processo formativo funzionale all’elabo-
razione di domande riflessive da rivolgere al 
tutee. In particolare, è la dinamica tra ascolto 
attivo e domande riflessive, tra la capacità 
di accogliere il discorso del tutee e quella di 
proporre interrogativi che aprano a processi 
di risignificazione e che, tuttavia, non inter-
rompano il flusso discorsivo (Batini & Surian 
2009) a qualificare la postura comunicativa 
del tutor. Da questo punto di vista il concet-
to di “ascolto attivo” può essere accosta-
to a quello di “regolazione”, elaborato dalla 
letteratura francofona (Allal & Mottier Lopez, 
2005) per far riferimento al procedimento di 
continuo adattamento della pratica didattica.   

In sintesi, le strategie ora rapidamente ac-
cennate sono da collocare in una più ampia 
cornice professionale che rimanda all’agire 
valutativo del docente tutor e alle sue com-
petenze comunicative. In questo senso nel 
presente contributo si intende inquadrare il 
concetto di “feedback formativo” all’interno 
di un approccio formativo alla valutazione 
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A complemento di questi quattro moduli 
formativi, ciascuna università organizza de-
gli incontri con funzionari dei rispettivi Uffici 
Scolastici Regionali per approfondire la co-
noscenza degli aspetti istituzionali dei diversi 
profili di tutor, discussi anche con testimoni 
privilegiati (ad esempio, tutor coordinatori e 

organizzatori in servizio presso il Corso di lau-
rea in Scienze della formazione primaria; Di-
rigenti Scolastici; Docenti con funzione stru-
mentale di supervisione dei tutor).

I 40 partecipanti al corso sono docenti di 
genere femminile (100%), prevalentemente 
appartenenti alla scuola primaria (61%) e, in 

(Harlen, 2010; Grion & Tino, 2018) che pos-

sa consentire al tutor di distinguere il piano 

del “misurare” (relativo all’attenzione analitica 

al dato, alla ricerca di procedure di indagine 

valide e affidabili e, più in generale, alle com-

petenze di osservazione) dal vero e proprio 

piano del “valutare” (riferibile al pensiero in-

terpretativo e critico e alle competenze co-

municative).

3. Organizzazione del corso
e partecipanti

Come descritto in apertura di contributo, il 

corso di alta formazione “Il ruolo e le funzioni del 

tutor nella scuola”, persegue l’obiettivo di for-

mare il docente che svolge il ruolo di tutor del 

personale in formazione (tutor dei tirocinanti di 

Scienze della Formazione Primaria, dei Corsi di 

formazione iniziale per l’insegnamento secon-

dario, dei Corsi di specializzazione per le attività 

di sostegno, tutor dei neo-assunti, tutor di azio-

ni di miglioramento). Il piano didattico del corso 

si articola in quattro moduli, cronologicamen-

te strutturati, e si compone di incontri frontali 

a cui si aggiungono attività erogate in modalità 

e-learning e modulate in base ai contenuti degli 

incontri. Le attività in modalità e-learning sono 

analizzate e restituite ai partecipanti dai docen-

ti e dai tutor del corso, sia mediante colloqui 

individuali, sia attraverso commenti allegati in 

maniera digitale (Salmon, 2002).

Titolo Modulo Docente Responsabile

La figura del tutor dei tirocinanti e del tutor dei neo-assunti 
nello sviluppo professionale: tra competenze pedagogico-
didattiche e aspetti normativi

Patrizia Magnoler

Dalla documentazione didattica alla progettazione del pro-
cesso di insegnamento-apprendimento

Elisabetta Nigris

Il ruolo dell’osservazione nella costruzione della profession-
alità docente

Roberta Cardarello

Valutazione e autovalutazione della professionalità docente Ira Vannini

Tab. 1- Elenco dei quattro moduli formativi e dei docenti (2017/2018).
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misura minore, alla scuola dell’infanzia (21%) 
e alla scuola secondaria di I grado (18%). Per 
la maggior parte (67%), i docenti partecipanti 
possiedono un titolo di laurea o superiore. La 
totalità dei partecipanti sono insegnanti di ruo-
lo da almeno tre anni, così come richiedono 
i requisiti di accesso al corso di formazione. 
Tutti i docenti hanno avuto esperienze di tuto-
raggio. La media di anzianità di servizio è di 18 
anni, con un indice di variazione non eccessi-
vamente elevato: si va da 8 anni di anzianità a 
25 anni nel caso di docenti più esperti.

4. Quadro metodologico

La ricerca si è articolata in quattro fasi 
principali: 1) raccolta e analisi dei bisogni for-
mativi ; 2) progettazione del modulo formati-
vo sulla comunicazione; 3) costruzione delle 
e-tivity (task richiesti ai partecipanti sotto for-
ma di elaborazioni scritte); 4) analisi testuale 
secondo la modalità della content analysis.

La fase iniziale di raccolta e analisi dei 
bisogni formativi si è strutturata in un’ana-
lisi quali-quantitativa, condotta mediante 
la somministrazione di un questionario ex-
post, rivolto ai docenti partecipanti all’edizio-
ne 2017/2018 del corso, composto da 39 
items con scala Likert e da 4 domande aper-
te. Come sottolineato nel paragrafo iniziale, 
l’analisi delle domande aperte ha mostrato 
la necessità di approfondire il tema delle ca-
pacità comunicative del docente-tutor, con 
particolare riferimento al momento dell’ana-
lisi condivisa tra tutor e tutee della pratica di-
dattica di quest’ultimo e alla formulazione di 
feedback formativi. La fase di progettazione 
del modulo formativo sulla comunicazione è 

stata condotta a partire dall’ analisi dei più 
recenti studi sul feedback formativo nella re-
lazione tra tutor e tutee, sia in ambito di pre-

service teacher training, sia in quello - ben-
ché più limitato - di in-service teacher training 
(Copland, 2012; Engin, 2013; Lotta, 2019) 
e, in senso più ampio, sul rapporto tra valu-
tazione formativa e feedback (Shute, 2007; 
Hattie, 2009).

La valutazione dello sviluppo delle capaci-
tà comunicative è stata strutturata mediante 
l’analisi di due delle cinque e-tivity (elabora-
zioni scritte da realizzare in maniera digitale, 
attraverso il caricamento nella piattaforma e-
learning del corso, sui temi dei cinque moduli 
del corso). In particolare sono state scelte l’e-
tivity 1 e l’e-tivity 3. La prima delle due e-tivity 
ha l’obiettivo dichiarato - ed esplicitato ai cor-
sisti - di saper fare domande ai neo-assunti 
per “far esplicitare” all’altro la propria prati-
ca. La consegna dell’e-tivity 1 è la seguen-
te: Quali commenti fareste a un insegnante 

in formazione che vi consegna una relazione 

scritta come quella che vi viene presentata 

nel file che trovate di seguito? Su quali aspetti 

vi concentrereste di più e per quale motivo? 

Riportare in forma scritta i commenti e, al 

termine dell’elaborato, illustrare le criticità in-

contrate nella realizzazione. L’e-tivity numero 
3 riguarda nello specifico il modulo della co-
municazione e presenta la seguente conse-
gna: 1) Individuare nella documentazione che 

segue (di una pratica didattica svolta in una 

classe) aspetti positivi e criticità dell’azione 

didattica raccontata e spiegare le ragioni per 

cui si ritengono tali. 2) Simulare un colloquio 

di restituzione della documentazione analiz-

zata. 3) Motivare in un breve testo le scelte 
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fatte nella simulazione del colloquio.
I dati raccolti dalle 80 elaborazioni scrit-

te dai docenti partecipanti (40 e-tivity 1 e 
40 e-tivity 3) sono stati analizzati secondo 
l’approccio della qualitative content analysis 
(Neundorf, 2002), focalizzato sulla conside-
razione dei contenuti espliciti (Hsieh & Shan-
non, 2005; Elo & Kyngäs, 2008). I partecipanti 
sono stati informati della ricerca e della mo-
dalità di raccolta e analisi dei dati all’inizio del 
percorso formativo e hanno tutti acconsenti-
to alla raccolta e al trattamento dei dati me-
diante la firma di un apposito modulo. Sono 
state individuate due categorie principali con 
cui esaminare le proposizioni presenti nelle 
due e-tivity: a) “contenuto del feedback”; b) 
“modalità comunicativa del feedback”. Per 
ciascuna delle due categorie sono stati indi-
viduati alcuni indicatori: la prima categoria è 
articolata nell’indicatore “quantità dei focus 
d’attenzione” e nell’indicatore “contenuto del 
focus d’attenzione”. La seconda categoria 
presenta 5 indicatori riguardanti 5 diverse ti-
pologie di proposizioni strutturanti i feedback 
forniti (prescrittive; informativo-descrittive; 
analitiche; riflessive; valorizzanti); tali indicato-
ri sono tratti da una sintesi di quelli individuati 
da Akcan e Tatar (2010) e Aspden (2014) per 
analizzare le tipologie di feedback formativi 
nella relazione tutor-tutee.

5. Risultati

Si presentano ora i dati relativi all’analisi 
delle produzioni testuali relativi alle e-tivity 1 
e 3, descritte nel paragrafo precedente, con 
l’obiettivo di evidenziare lo sviluppo della ca-
pacità di formulazione di feedback formativi 

da parte dei docenti-tutor. L’analisi che si 
riporta di seguito fa riferimento a due cate-
gorie, ognuna delle quali strutturata in una 
serie di indicatori: la prima categoria prende 
in esame il contenuto dei feedback dei tu-
tor partecipanti, la seconda si riferisce alla 
modalità comunicativa con cui tali feedback 
sono stati proposti - in modo simulato - a 
docenti-tutorati. 

Il primo dei due indicatori della categoria 
“contenuto del feedback” riguarda la quantità 
dei focus d’attenzione. Nei 40 testi analizzati 
dell’e-tivity 1 è rintracciabile un elevato nu-
mero di focus d’attenzione riferibili ad aree 
della professionalità del tutee estremamente 
diversificate: nel 70% delle e-tivity 1 (28 su 
40) compaiono 5 o più focus d’attenzione, 
nel 20% delle e-tivity (8 su 40) vengono iden-
tificati da 3 a 4 focus, mentre solo nel rima-
nente 10% degli elaborati (4 su 40) compare 
una selezione più circoscritta dell’oggetto 
di analisi operata dai tutor (3 o meno focus 
d’attenzione). Si può ipotizzare che l’eleva-
ta numerosità di focus presente nell’e-tivity 
1 sia riferibile a una difficoltà dei tutor nella 
scelta degli aspetti professionali da sottopor-
re all’attenzione del tutee. Le tematiche dei 
focus proposti sono state raggruppate, per 
contenuto, in 5 aree: progettazione dell’atti-
vità, motivazione degli studenti, motivazione 
del docente, strumenti di osservazione e do-
cumentazione, valutazione e autovalutazione. 
Occorre sottolineare che nella maggior parte 
degli elaborati (25 su 40) tali aree vengono 
individuate in maniera disarticolata, senza 
esplicite connessioni: «Partirei con qualche 

domanda relativa alla documentazione: oltre 

alla relazione hai qualche allegato? Qualche 
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prodotto dei bambini? Non hai pensato di 

inserire qualche fotografia?...» (E-tivity 1_Do-
cente-Tutor 14). «Entrando nello specifico del 

percorso, l’altra domanda che porrei riguarda 

i bisogni formativi: nella fase di progettazio-

ne avevi esplicitato i bisogni formativi della 

classe dai quali sei partita/o per elaborare il 

percorso? Hai potuto verificare qualche ri-

caduta sul clima di classe o sui processi?» 

(E-tivity 1_Docente-Tutor 19). «Altro tema 

che indagherei riguarda la valutazione - in 

itinere, finale, autovalutazione degli alunni e 

del docente: quali strumenti hai utilizzato per 

accertarti dei progressi negli apprendimenti e 

nello sviluppo delle competenze? Quali tipi di 

prove hai utilizzato? Hai somministrato que-

stionari di auto-valutazione? Hai fatto uso di 

biografie cognitive, diari di bordo?...» (E-tivity 
1_Docente-Tutor 4).

L’analisi della seconda categoria, ovve-
ro quella relativa alla modalità comunicati-
va scelta dai tutor per restituire i feedback, 
mostra la presenza predominante di propo-
sizioni di tipo prescrittivo, articolate in giudi-
zi espressi dai tutor e in indicazioni direttive 
riguardanti lo svolgimento dell’azione didat-
tica: 10 elaborati su 40 presentano più del 
50% di proposizioni di carattere prescrittivo; 
in 20 elaborati le proposizioni prescrittive si 
attestano tra il 20% e il 50%; solo 10 elabora-
ti contengono meno del 20 % di proposizio-
ni prescrittive. Si riportano di seguito alcuni 
stralci delle e-tivity 1: «È necessario inserire 

l’attività didattica che si intende svolgere nel 

contesto classe» (E-tivity 1_Docente-Tutor 
12). «Le scelte vanno motivate basandosi 

sulle esigenze della classe e della program-

mazione. Gli obiettivi vanno formulati in base 

alle caratteristiche della classe e ai suoi punti 

di forza e di debolezza» (E-tivity 1_Docente-
Tutor 22). «La relazione è troppo generica e 

confusa. Non porta a nulla di concreto. In 

questo caso il ruolo del tutor è fondamentale 

per ovviare a questo approccio superficiale. 

Non va bene utilizzare nelle relazioni espo-

sizioni come ‘penso che…’, ‘credo che…’» 

(E-tivity 1_Docente-Tutor 38). Le proposizioni 
ora riportate, a titolo esemplificativo, consen-
tono di evidenziare la presenza di formulazio-
ni normative da parte del docente tutor senza 
che sia richiesto un parere o l’attivazione di 
un ragionamento da parte del tutee. 

La seconda modalità comunicativa per 
numero di occorrenze è quella riflessiva. La 
riflessione che i tutor propongono è condotta 
a posteriori sull’azione didattica, con l’obiet-
tivo di rintracciare nell’esperienza le evidenze 
volte a giustificare le affermazioni riportate. In 
accordo con la classica tripartizione tempora-
le degli enunciati riflessivi (Van Manen, 1995; 
Conway, 2001; Urzua, & Vásquez, 2008) che 
distingue la riflessione anticipatoria o pro-
spettiva (rivolta ad azioni da compiersi nel 
futuro) da quella retrospettiva (rivolta ad ana-
lizzare azioni già compiute) e da quella diretta 
ad azioni in corso di svolgimento (reflection-

in-action), è possibile individuare nella prima 
e-tivity 1 una chiara prevalenza di enunciati 
riflessivi di tipo retrospettivo: «Cosa hai no-

tato, nell’atteggiamento degli alunni, che ti fa 

affermare che hanno raggiunto una maggiore 

autonomia e sicurezza di loro stessi?»  (E-tivi-
ty 1_Docente-Tutor 22). «Quali osservazioni, 

e rispetto a cosa, ti hanno fatto riconsiderare 

la tua azione?» (E-tivity 1_Docente-Tutor 34). 
L’analisi delle produzioni testuali elaborate 
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dai partecipanti nell’e-tivity 3 mostra alcune 
variazioni rispetto alla frequenza delle occor-
renze degli indicatori appena considerati re-
lativamente alle due categorie. Relativamen-
te alla categoria “contenuto del feedback”, 
l’indicatore riguardante la quantità dei focus 
d’attenzione segnala una differente distribu-
zione rispetto all’e-tivity 1. Il numero dei fo-
cus d’attenzione rilevabili, infatti, diminuisce 
sensibilmente: nella quasi totalità degli ela-
borati (31 su 40) è minore o uguale a 3. La 
variazione nella capacità di focalizzare degli 
aspetti didattici su cui attivare un confronto 
con il tutee è facilmente osservabile nei se-
guenti passaggi: «Nel colloquio mi ero prefis-

sata due obiettivi: a) dare un rimando positivo 

sulla preparazione del materiale; b) affrontare 

il tema del tempo» (E-tivity 3_Docente-Tutor 
2). «Ho cercato di non porre troppe domande 

ma di farle in maniera mirata per cercare di 

indirizzare la tutee a prendere coscienza e a 

verbalizzare quelle che erano le sue aspettati-

ve, ma anche le sue preoccupazioni» (E-tivity 
3_Docente-Tutor 18). L’esplicitazione della 
scelta di alcuni focus è un’azione che con-
siste nel “far luce” (highlighting) su eventi che 
caratterizzano una certa situazione professio-
nale (Goodwin, 1994, p. 609). La selezione 
operata dai tutor si caratterizza come capa-
cità di porre attenzione a un elevato insieme 
di eventi e di sceglierne solamente alcuni che 
sono ritenuti di maggior importanza per lo 
sviluppo professionale del tutee; questa azio-
ne consente di superare i raggruppamenti 
tematici   individuati nell’analisi dell’e-tivity 1 
in favore di una riflessione maggiormente ar-
ticolata che permette al tutee di capire come 
migliorare il proprio lavoro, conducendolo a 

un livello di comprensione più profonda ri-
spetto alla fase precedente.  

Un secondo elemento di cambiamento 
rispetto all’e-tivity iniziale riguarda la moda-
lità di formulazione dei feedback. Nella quasi 
totalità degli elaborati non è presente la mo-
dalità prescrittiva (37 su 40), ma, al contrario 
la maggior parte dei feedback proposti fa ri-
ferimento a un approccio “costruttivo”, volto 
a rilanciare al tutee elementi di riflessione e 
non commenti giudicanti. Continua a essere 
presente la modalità descrittivo-informativa, 
così come la modalità “riflessivo retrospetti-
va”, che è riscontrabile in 10 e-tivity su 40 
con una presenza superiore al 30% rispet-
to all’insieme complessivo delle proposizio-
ni della trattazione; in 20 e-tivity su 40 tale 
proposizione è presente dal 10% al 30% del 
totale delle proposizioni della trattazione; in 
solo 10 e-tivity su 40 rappresenta meno del 
10% della trattazione. Nelle e-tivity 3 inizia a 
comparire la modalità riflessiva di tipo “pro-
spettivo”. Questa modalità compare in 10 
elaborati su 40 con una percentuale che va 
oltre il 10 % del totale delle proposizioni, in 
20 e-tivity compare tra lo 0% e il 10 %, men-
tre in 10 e-tivity non compare del tutto. Per 
descrivere meglio tale modalità si riportano 
alcuni esempi di feedback formulati dai tutor: 
«In cosa avresti voluto lasciarli maggiormente 

liberi? C’è un qualcosa che avresti fatto di-

versamente rispetto a quanto hai documen-

tato?» (E-tivity 3_Docente-Tutor 27). «Cosa 

immagini sarebbe successo se, invece, le 

avessi registrate alla lavagna senza organiz-

zarle tu ma facendolo dopo con loro?» (E-ti-
vity 3_Docente-Tutor 33). Si tratta di doman-
de volte alla promozione di atti riflessivi che 
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riguardano azioni da compiersi in un tempo 
futuro o in una situazione ipotetica e che per-
tanto, a differenza della riflessione retrospetti-
va emersa con notevole frequenza nell’analisi 
delle e-tivity 1, attivano una ragionamento 
autonomo da parte del tutee su eventuali 
modifiche da apportare alle scelte compiu-
te in precedenza. Come sostenuto da Nicol 
(2018), tali proposizioni riflessive cercano di 
mobilitare un processo generativo “interno”, 
attraverso il quale il tutee può sperimentare 
l’elaborazione di nuove conoscenze median-
te la costruzione di ipotesi di scenari differenti 
da quello accaduto. 

Un ulteriore elemento rilevabile nell’analisi 
effettuata delle e-tivity 3, all’interno della ca-
tegoria “modalità di comunicazione del feed-
back”, è l’impiego della strategia della valoriz-
zazione, presente con frequenza limitata nelle 
e-tivity 1. A titolo esemplificativo possono es-
sere riportati alcuni stralci delle elaborazioni 
dei tutor partecipanti: «Ho apprezzato molto 

questa attività. Secondo me l’idea delle buste 

è stata un grande successo! Tu che impres-

sioni hai avuto?» (E-tivity 3_Docente-Tutor 
12). «Mi sembra un’ottima scelta metodologi-

ca, che mette in evidenza la tua conoscenza 

delle teorie sulla didattica! Le tue scelte pro-

gettuali sono sicuramente fondate e appro-

priate» (E-tivity 3_Docente-Tutor 33). «Ottima 

idea! Questa potrebbe essere una soluzione 

efficace: in questo modo si mantiene il senso 

dell’attività progettata inizialmente e non corri 

il rischio di sminuire un’attività potenzialmen-

te molto bella e interessante» (E-tivity 3_Do-
cente-Tutor 39). La presenza di proposizioni 
con funzione valorizzante consente al tutee di 
aumentare la propria percezione di auto-effi-

cacia e di apprezzare un determinato com-
portamento come “idoneo” alla realizzazione 
del compito (Good, Brophy, 2003). Inoltre 
l’impiego di questa modalità, fondata sul ri-
conoscimento del valore professionale del tu-
tee, favorisce  una predisposizione all’ascolto 
e agevola una disposizione al cambiamento 
(Glenn, 2006).

6. Discussione dei risultati

L’aspetto di maggior criticità identificato 
dai tutor riguarda la difficoltà nel trovare un 
modo efficace per comunicare al tutee una 
revisione di quanto prodotto e, in senso più 
ampio, la difficoltà nel mettere in atto, dal 
punto di vista comunicativo, la funzione for-
mativa del feedback. Come rilevato dall’ana-
lisi della prima e-tivity, i tutor partecipanti 
riscontrano delle difficoltà nell’elaborare inter-
venti comunicativi in grado di supportare una 
regolazione del processo riflessivo del tutee 
(Allal, Mottier Lopez, 2005).

L’analisi proposta nel paragrafo preceden-
te permette di individuare, attraverso le due 
categorie prese in esame, alcune tracce dello 
sviluppo di alcune competenze comunicative 
elaborate dai docenti-tutor all’interno del per-
corso formativo oggetto del presente lavoro. 
Rispetto alla categoria relativa al contenuto 
dei feedback, l’apprendimento che può esse-
re rilevato riguarda la capacità emergente di 
selezione del focus di riflessione da parte dei 
tutor. I partecipanti, infatti, all’inizio del per-
corso (e-tivity 1) hanno formulato feedback 
con indicazioni di analisi legate ad aspetti ge-
nerici e appartenenti a diverse aree della pro-
fessionalità docente, mentre durante il per-
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corso formativo (e-tivity 3) hanno mostrato di 
essere in grado di sottoporre ai tutee focus 
d’attenzione maggiormente circoscritti (Bar-
nett, 1998) favorendo una riflessione in grado 
di sostenere l’acquisizione di una compren-
sione più consapevole della situazione ana-
lizzata. Si può ipotizzare che tale atteggia-
mento sia indice dell’avvio dell’acquisizione, 
da parte dei tutor, di una competenza com-
plessa di analisi della pratica didattica tipica 
dei docenti esperti (Larkin & Simon, 1987). 
Per quanto riguarda l’apprendimento riferito 
alla modalità di comunicazione del feedback, 
è possibile individuare - ancorché in forma 
schematica - un passaggio da una restitu-
zione di tipo prescrittivo-informativo a una di 
tipo riflessivo, volta ad accompagnare e sup-
portare l’azione del tutee in modo graduale, 
attraverso interazioni comunicative non di-
rettive e giudicanti. All’interno della modalità 
comunicativa riflessiva del feed-back si evi-
denzia un ulteriore passaggio, ovvero da una 
modalità di comunicazione di tipo riflessivo 
retrospettivo, presente nell’e-tivity 1, orien-
tata al recupero delle evidenze a supporto 
delle interpretazioni fornite sull’azione didat-
tica, nell’e-tivity 3 si passa a una modalità di 
comunicazione di tipo riflessivo “prospettivo”, 
volta all’elaborazione di ipotesi progettuali di 
possibili interventi, differenti rispetto a quelli 
accaduti. 

Al fine di supportare l’apprendimento di 
una competenza professionale complessa 
come quella di tipo comunicativo rivolta alla 
formulazione di feedback formativi (Vàsquez, 
2004), all’interno del corso di formazione 
preso in esame, la modalità sperimentata è 
stata duplice: da un lato, l’impiego di una for-

mazione di tipo “immersivo”, che ha offerto 
l’opportunità di sperimentare, nelle e-tivity 
proposte, diverse simulazioni delle funzioni 
tutoriali, ha favorito l’attivazione, nei sogget-
ti partecipanti, di meccanismi di riflessione 
sull’azione; dall’altro, l’apprendimento per 
modeling rispetto alle azioni dei tutor del cor-
so. È stato allestito, in altre parole, un dispo-
sitivo formativo che ha promosso un mecca-
nismo di “apprendistato” (Bondioli, 1995) in 
cui lo sviluppo di competenze comunicative 
è avvenuto attraverso la partecipazione ad 
attività specifiche, come lo svolgimento delle 
diverse e-tivity, ma anche prendendo “a mo-
dello” soggetti più esperti, in questo caso i 
tutor d’aula. In tal senso diventa importante 
presidiare, all’interno di un siffatto dispositivo 
di formazione, la coerenza fra la modalità di 
conduzione dei formatori e i contenuti pro-
posti, al fine di poter garantire l’efficacia della 
proposta formativa.

Un secondo aspetto qualificante la co-
struzione delle competenze comunicative dei 
tutor, esplicitato come tale dai docenti par-
tecipanti al percorso, risulta essere l’accom-
pagnamento individualizzato e continuativo 
offerto dai formatori: ciascuna e-tivity, infatti, 
è stata restituita ai partecipanti attraverso un 
commento individuale che aveva l’obiettivo di 
configurarsi come un feedback into, ovvero 
volto ad avere un’immediata ricaduta nel pro-
cesso di apprendimento (Harlen, 2010). Inol-
tre, in sede di colloquio finale è stato allestito 
uno spazio di discussione e di confronto, me-
diante una traccia semi-strutturata di condu-
zione, dove è stato possibile accompagnare 
i docenti partecipanti a formulare un bilancio 
ragionato dell’esperienza formativa. Da que-
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sto punto di vista, l’utilizzo di strategie efficaci 
nella gestione degli scambi comunicativi e la 
formulazione di feedback formativi sono state 
azioni osservabili e fruibili da ciascun parteci-
pante durante diversi momenti del percorso 
formativo.

La continua ricezione e rielaborazione di 
feedback formativi, le occasioni di realizzare 
processi dialogici di continuo scambio e con-
divisione hanno inoltre consentito ai parteci-
panti di mettere in atto processi di revisione 
dei propri compiti/prodotti, costruendo un 
principio di circolarità tra riflessione, riadat-
tamento e miglioramento (Hattie & Timperly, 
2007). Si tratta di condizioni volte alla promo-
zione di un habitus riflessivo tipico del docente 
esperto, verso il quale tende l’azione del tutor 
nel suo rapporto con il tutee, e all’assunzione 
di un atteggiamento interpretativo sempre più 
consapevole (Putnam & Borko, 2000).

7. Limiti dell’indagine e
prospettive future 

I risultati del presente lavoro mostrano 
che la formulazione di feedback è un’azione 
professionale complessa (Vásquez, 2004), 
che richiede al tutor l’attivazione di compe-
tenze comunicative e valutative, ma anche 
di operare un’interazione tra queste ultime 
e competenze di tipo analitico e interper-
sonale (Fletcher & Baldry 2000, Gibson, 

2006). Questa considerazione consente di 
individuare alcuni fattori di criticità riguar-
danti la ricerca oggetto di presentazione in 
queste pagine. A questo proposito, un limite 
dell’indagine condotta riguarda il carattere 
simulativo delle attività richieste ai docenti e 
successivamente considerate per la raccol-
ta e analisi dei dati. L’analisi di un colloquio 
reale tra tutor e tutee, ad esempio, avrebbe 
consentito ai partecipanti di trovarsi in un 
contesto professionale autentico e avreb-
be consentito, in sede di analisi, di detta-
gliare maggiormente le categorie d’analisi 
(individuando, inoltre, indicatori relativi al lin-
guaggio non verbale). Un secondo aspetto 
che potrebbe essere utile approfondire me-
diante nuove indagini riguarda  la riflessione 
metacognitiva elaborata dai tutor in sede 
di colloquio finale del percorso formativo. 
Attraverso l’analisi delle risposte fornite dai 
partecipanti alla richiesta “valutare il percor-
so formativo”, sarebbe possibile identificare 
tanto la percezione degli apprendimenti dei 
corsisti, quanto le metodologie formative 
ritenute più efficaci nella promozione degli 
apprendimenti stessi. Tale rilevazione con-
sentirebbe una ri-progettazione del corso 
maggiormente efficace e l’individuazione dei 
fattori formativi e didattici in grado di con-
tribuire allo sviluppo iniziale della capacità 
di gestione del feedback formativo che si è 
cercato di illustrare.
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