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Abstract – The aim of this article is to enhance the experience of teachers and students gained during the first 
pandemic induced lockdown of 2020. Through the analysis of some choices made by a teacher in the context of 
Long-Distance Learning, we highlight the emergence of formative assessment practices in the classroom. Specif-
ically, we describe and use a tool for the analysis of formative assessment practices adapted to online teaching 
and learning contexts to bring out this phenomenon and value the work of the considered teacher. We observe, 
first, how the use of certain educational software, such as Google Classroom, modifies the exchange of feedback 
between students and teachers, and subsequently, how this can, depending on the choices made by the teacher, 
promote formative assessment. 
 
Riassunto – L’obiettivo di questo articolo è quello di valorizzare l’esperienza di insegnanti e studenti maturata 
durante il primo lockdown causato dalla pandemia di Covid-19. Attraverso l’analisi di alcune scelte compiute da 
un’insegnante nel contesto della Didattica A Distanza, mettiamo in evidenza l’emergere di pratiche di valutazione 
formativa in classe. Nello specifico, descriviamo ed utilizziamo uno strumento di analisi delle pratiche di valutazione 
formativa adattate a contesti di didattica online per far emergere tale fenomeno e valorizzare il lavoro dell’inse-
gnante considerata. Osserviamo, prima, come l’uso di determinati software per la didattica, come ad esempio 
Google Classroom, modifichi lo scambio di feedback tra studenti e insegnanti, e successivamente, come questo 
possa, a seconda delle scelte compiute dal docente, favorire la valutazione formativa. 
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durante la didattica a distanza. Tra le sue pubblicazioni: Can Formative Assessment Practices Appear Spontane-
ously during Long Distance Learning? (in coll. con G. Bolondi, A. Del Zozzo, F. Ferretti, G. Santi, in Proceedings 
of the 13th International Conference on Computer Supported Education, Volume 1, CSEDU, 2021) e Shaping 
digital deconstruction: teaching and learning of Mathematics during the lockdown (in coll. con A. Del Zozzo, G. 
Santi, in “Magister”, 32(1), Sección Extraordinaria, 2020, pp. 78-86). 
 
 
1. Introduzione 
 

Il presente lavoro si inserisce all’interno di un progetto sulle pratiche di insegnamento e ap-
prendimento della matematica durante la Didattica A Distanza (DAD) realizzata nel primo lock-
down causato dalla pandemia di Covid-19, avvenuto in Italia nella primavera del 2020 (Del 
Zozzo et al., 2020; Ferretti et al, 2020; Ferretti et al., 2021). L’obiettivo principale è quello di 
valorizzare l’esperienza maturata da insegnanti e studenti in tale periodo, individuando even-
tuali buone pratiche che possano essere generalizzate ad altri contesti didattici e quindi riprese 
al di là della DAD. In particolare, si vuole costruire un terreno di comunicazione e confronto che 
valorizzi l’esperienza degli insegnanti durante la DAD e la metta in relazione con i risultati pre-
senti nella letteratura in didattica della matematica, ed in particolare con la valutazione forma-
tiva. 

L’osservazione delle pratiche di alcuni insegnanti di matematica che hanno utilizzato il Goo-
gle Workspace for Education1 per la DAD durante il lockdown, ci ha permesso di mettere in luce 
i profondi cambiamenti avvenuti nella gestione dello scambio di feedback tra studenti e inse-
gnanti, in particolare in relazione a esercizi di matematica assegnati per compito. Tali cambia-
menti sono dovuti in parte alle scelte dell’insegnante, in parte al software utilizzato (Bolondi et 
al., 2021). Ad esempio, Google Classroom2 permette di archiviare e duplicare i materiali scam-
biati durante le interazioni didattiche e di comunicare, in spazi diversi, in forma pubblica e pri-
vata; Google Meet3 permette di avviare spazi di lavoro sincrono in qualsiasi momento. Questo 
influisce fortemente sulle pratiche didattiche: aumenta il carico di lavoro per insegnanti e stu-
denti portandoli a monitorare l’operato reciproco in modo più approfondito. In particolare, 
nell’ambito di un questionario che ha coinvolto 244 docenti (Ferretti et al., 2021) si è osservato 
come gli insegnanti abbiano espresso la necessità, e il peso, di concentrarsi maggiormente 
sulle produzioni dei singoli studenti, seguendone il percorso individuale. Per meglio compren-
dere l’emergere di questa necessità abbiamo osservato sei classi di gradi diversi per alcune 
settimane durante lo svolgimento della DAD e abbiamo notato l’emergere di alcune pratiche 
didattiche spontanee. L’emergere di tali pratiche è stato evidente soprattutto nel caso di una 
docente, che ha combinato l’uso di Google Classroom e Google Meet. Per costruire l’associa-
zione tra pratiche in DAD e valutazione formativa, abbiamo sviluppato una griglia di analisi (Bo-
londi et al., 2021), che abbiamo adattato ai contesti di didattica online (Del Zozzo et al., 2022) 
e che sarà descritta nel seguito. Tale griglia ha origine da alcuni risultati della letteratura sulla 

 
1 https://edu.google.com/intl/ALL_it/workspace-for-education/editions/overview/  
2 https://edu.google.com/intl/ALL_it/workspace-for-educati on/classroom/  
3 https://edu.google.com/intl/ALL_it/workspace-for-education/meet/  
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valutazione formativa e ci ha permesso di comprendere le pratiche dei docenti durante la DAD, 
valorizzandone alcuni aspetti. La griglia proposta potrà essere utilizzata come strumento di au-
toanalisi per gli insegnanti sia rispetto a pratiche messe in atto durante la DAD, sia rispetto alla 
propria pratica quotidiana post-DAD.  

In questo lavoro identifichiamo le pratiche didattiche della docente considerata, mettendo in 
luce come un opportuno uso combinato di Google Classroom e Google Meet incentivi la messa 
in atto di pratiche di valutazione formativa.  

L’articolo è strutturato come segue: nella Sezione 2, presentiamo il costrutto di valutazione 
formativa, collegandolo alla ricerca che ci ha permesso di arrivare allo studio qui presentato; 
nella Sezione 3, chiariamo come le pratiche didattiche si siano modificate e adattate in DAD in 
relazione ai software utilizzati; nella Sezione 4, descriviamo nello specifico la griglia adattata e 
gli indicatori che la compongono; nella Sezione 5, descriviamo e analizziamo due episodi para-
digmatici nella classe considerata, dei quali, nella Sezione 6, discutiamo potenzialità e possibili 
risvolti relativi alla didattica della matematica. 
 
 
2. Il costrutto della valutazione formativa  
 

In accordo con la definizione di Black e Wiliam (2009) possiamo dire che la valutazione 
formativa consiste nel raccogliere, interpretare e utilizzare evidenze provenienti dal lavoro degli 
studenti per prendere decisioni sui passi successivi del processo di insegnamento/apprendi-
mento. Decisioni che probabilmente saranno migliori o meglio fondate di quelle che sarebbero 
state prese da studenti e insegnanti in assenza delle evidenze raccolte. La funzione principale 
della valutazione formativa è dunque regolativa, mira a modulare e adattare continuamente il 
processo di insegnamento grazie alla raccolta di informazioni dettagliate sulle difficoltà e i tra-
guardi raggiunti dagli studenti durante l’apprendimento (Tornar, 2001). Le informazioni raccolte 
vengono usate per guidare la progettazione e adattarla al contesto di apprendimento conside-
rato. Ciò significa che l’insegnante sarà in grado di modificare le pratiche didattiche in base alle 
informazioni raccolte, e che lo studente potrà adattare il proprio metodo di studio alle richieste 
del docente, e, in particolare, avrà chiaro quali siano gli elementi chiave del percorso di appren-
dimento di cui è parte. In letteratura si individuano le seguenti strategie di valutazione formativa 
(Leahy et al., 2005): 

S1. Chiarire e condividere le intenzioni di insegnamento e i criteri per il successo. 
S2. Progettare discussioni in classe efficaci e compiti che permettono di mettere in evidenza 

lo stato della comprensione da parte degli studenti.   
S3. Fornire feedback che permettano agli studenti di progredire.  
S4. Attivare gli studenti come risorse didattiche gli uni per gli altri.  
S5. Attivare gli studenti come responsabili del proprio apprendimento. 
Ci riferiremo a queste cinque strategie come S1, S2, S3, S4, S5. 
Tali strategie sono utili a definire le direzioni principali rispetto a cui l’insegnante può pianifi-

care la didattica per attuare una valutazione per l’apprendimento, ovvero una valutazione for-
mativa. Per mettere a fuoco come, nello specifico, la valutazione formativa viene attuata, faremo 
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riferimento a LLP-Comenius Project FAMT&L – Formative Assessment for Mathematics Tea-
ching and Learning (Bolondi et al., 2016). Tale progetto nasce con l’obiettivo esplicito di miglio-
rare le competenze degli insegnanti di matematica nell’uso della valutazione formativa e di pro-
gettare, implementare e monitorare una metodologia specifica per i programmi di sviluppo pro-
fessionale degli insegnanti in tal senso (Ferretti et al., 2018). Tale metodologia fa uso di uno 
specifico strumento di analisi video, che permette al docente e al ricercatore di individuare e 
riflettere sulle pratiche di valutazione formativa a partire da videoregistrazioni di attività didatti-
che, proprie o altrui. Lo strumento utilizzato è la griglia FAMT&L (Ferretti et al., 2018; Franchini 
et al., 2016), una griglia strutturata di indicatori di valutazione formativa che unisce diversi con-
tributi e prospettive internazionali sulla valutazione, compreso il lavoro di Black e Wiliam (2009). 
Gli indicatori che la compongono sono raggruppati in cinque macro-categorie: osservazioni ri-
guardo il clima nella classe; ambito e processo matematico; momento della valutazione; am-
biente in cui avviene la valutazione; strumenti/strategie per la raccolta di informazioni; fasi della 
valutazione. 

Nell’ambito del nostro progetto, per rilevare le pratiche di valutazione formativa in DAD ab-
biamo considerato una selezione di 72 indicatori tratti dalla griglia FAMT&L, categorizzati se-
condo S1, S2, S3, S4, S5. In Bolondi e colleghi (2021) grazie a tale strumento, viene mostrato 
l’emergere di pratiche di valutazione formativa spontanea4 durante la DAD. Nello specifico, si è 
osservato come alcune caratteristiche strutturali dei software utilizzati per la realizzazione della 
DAD, nel nostro caso una combinazione di Google Classroom e Google Meet, automatizzas-
sero alcune azioni associabili a pratiche di valutazione formativa, sollevando il docente dalla 
loro pianificazione e attuazione. In tale articolo è disponibile la griglia iniziale utilizzata per l’ana-
lisi, ma l’osservazione delle effettive pratiche in DAD ci ha permesso di adattarla all’analisi di 
contesti di classe virtuale (Del Zozzo et al., 2022; Del Zozzo & Garzetti, 2021). Nella prossima 
sezione descriveremo come avviene questo adattamento e, nella sezione successiva, descri-
veremo la griglia adattata.  
 
 
3. Posizionarsi, interagire, osservare il lavoro degli studenti, scambiare materiali in aula 
e in classe virtuale 
 

Ricordiamo che l’obiettivo di questo articolo è rispondere alle seguenti domande: come si 
caratterizza l’uso della classe virtuale da parte del docente nel momento in cui attua pratiche di 
valutazione formativa? Rispetto a tali pratiche, che ruolo hanno le tecnologie digitali in uso, in 
particolare in relazione all’emergere di pratiche spontanee di valutazione formativa? Fornire una 
risposta a tali domande richiede una riflessione preliminare per mettere a fuoco alcune caratte-
ristiche tipiche delle pratiche didattiche in classe virtuale. Nel contesto della DAD, molte delle 
pratiche scolastiche abituali devono essere riadattate: alcune lo sono in modo consapevole, 
altre vengono strutturate dai software scelti per la didattica. In questo senso, l’adattamento qui 

 
4 L’uso del termine “spontanea” vuole sottolineare il fatto che la docente osservata non stava intenzionalmente 

e a priori facendo riferimento a costrutti legati alla valutazione formativa.   
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presentato è legato strettamente all’uso di Google Classroom e Google Meet, anche se si tenta 
di mostrarne i caratteri generalizzabili. Per comodità, chiameremo aula la stanza nell’edificio 
scolastico in cui avviene la didattica; e classe virtuale l’insieme di studenti, insegnante e piatta-
forma online utilizzata per la didattica. È importante sottolineare come le pratiche didattiche 
osservate in questo progetto siano avvenute in un momento di separazione totale tra classe 
virtuale e aula dovuta a una situazione emergenziale, in cui l’aula era inaccessibile. Le pratiche 
che ridefiniremo sono quelle che nel contesto d’aula sono più legate al fatto che ci si trovi fisi-
camente presenti nella stessa stanza, e che quindi vengono, nella DAD, destrutturate rispetto 
alla loro forma originaria, e per questo necessitano di un’attenzione specifica. La DAD è stata 
in questo senso un contesto di osservazione efficace per mettere in luce le differenze strutturali 
tra i due ambienti. Oggi i due ambienti coesistono, e insegnanti e studenti sono abituati al loro 
uso ibrido; quindi, è importante rendere chiaro il legame tra azioni aventi uno stesso obiettivo 
nei due contesti. Il primo passo del processo di adattamento deve dunque focalizzarsi, per gli 
scopi del nostro progetto, sull’obiettivo di alcune azioni che vengono svolte in aula. In questo 
modo è possibile identificare le azioni corrispondenti nella classe virtuale, ovvero le azioni che 
permettono di raggiungere il medesimo obiettivo nei due ambienti. In particolare, ci concentre-
remo su quattro categorie di azioni: quelle legate al posizionarsi in classe; all’ interagire con gli 
altri; all’osservare il lavoro degli studenti con l’obiettivo di raccogliere evidenze sul processo di 
insegnamento/apprendimento; e quelle legate allo scambio di materiali.   

Partiamo dal ridefinire il posizionarsi, che ha a che fare con la possibilità di riconoscersi a 
vicenda, di avere una presenza in un contesto che fornisce alcune informazioni su ciò che siamo 
e sul ruolo che in quel momento ricopriamo, anche in relazione agli altri. 

Nell’ambiente fisico dell’aula, le persone sono presenti in uno stesso spazio condiviso, la 
presenza dello studente è rilevata dal fatto che si trova fisicamente in aula, occupa uno spazio, 
probabilmente un banco, che utilizza oggetti personali o comuni che, in molti casi, vengono 
usati da una persona alla volta (una matita o un quaderno ad esempio). Posizionarsi in aula 
significa dunque prendere fisicamente posizione all’interno dello spazio condiviso. In un am-
biente virtuale, come una piattaforma didattica, le “persone” sono “account” e potrebbe non 
esserci corrispondenza tra il numero di persone e il numero di account, anzi: le persone fisiche 
possono attuare un uso consapevole e strategico di più account contemporaneamente per svol-
gere alcune azioni che hanno rilevanza in ambito educativo (Del Zozzo & Santi, 2020). D’altra 
parte, gli account istituzionali creati nell’ambito della piattaforma di servizi educativi Google 
Workspace for Education vengono in genere associati al reale nome e cognome di insegnanti 
e studenti. Quindi, per caratterizzare il posizionarsi nella classe virtuale dovremo fare delle ri-
flessioni diverse da quelle fatte per il caso dell’aula. Infatti, lo studente e l’insegnante, a ciascuno 
dei quali corrisponde almeno un account, durante la DAD non condividono (come persone fisi-
che) lo stesso spazio ma condividono l’accesso alla piattaforma. È possibile rilevare la loro 
presenza in diversi modi: partecipazione a videochiamate (con o senza audio o telecamera); 
azioni su Google Classroom associate al nome e cognome della persona che compie l’azione; 
scrittura su documenti collaborativi, in cui ogni cursore visibile informa sulla posizione nel do-
cumento di ciascuna persona identificata da nome e cognome, ecc. In ognuno di questi casi, 
ciò che è visibile del (e dal) singolo account, e le azioni che esso può compiere, sono dipendenti 
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dal software utilizzato, dalle impostazioni e scelte di insegnante e istituto di appartenenza e 
dalla volontà della persona fisica cui è associato l’account (ad esempio, per manifestare la pro-
pria presenza anche attraverso la voce durante una videochiamata su Google Meet, è neces-
sario abilitare l’uso del microfono cliccando sul tasto corrispondente). 

La conseguenza più immediata della modifica rispetto al posizionamento è il modificarsi 
dell’interazione comunicativa in classe. Le persone presenti nell’aula possono scrivere o parlare 
direttamente tra loro, utilizzando gesti, linguaggio deittico, ecc. In aula, tali interazioni sono per-
lopiù pubbliche, ovvero tutti i presenti non direttamente coinvolti, se anche non sentono o non 
leggono la singola interazione, vedono che sta avvenendo, tra due compagni o tra l’insegnante 
e un compagno. Nella classe virtuale, le sfumature di interazione comunicativa sono molteplici 
e dipendono fortemente sia dalla risorsa tecnologica utilizzata che dal contesto. Se il software 
che si sta usando lo consente, si possono realizzare interazioni realmente private, o quanto-
meno riservate, ad esempio usando una chat privata; usando ambienti appositi (ad esempio, la 
mail) si possono decidere i destinatari esclusivi dell’invio di materiali. D’altra parte, in situazioni 
come una videochiamata, ogni intervento fatto, ad esempio, aprendo il microfono è necessaria-
mente pubblico. Inoltre, specialmente nelle interazioni sincrone verbali, vi è la necessità di me-
diare le intenzioni comunicative e il linguaggio deittico utilizzando dispositivi "aggiuntivi". Ad 
esempio, immaginiamo che A e B siano collegati tra loro in videochiamata ma non siano nella 
stessa stanza. Se A visualizza nel proprio schermo qualcosa che vuole indicare a B, dovrà 
prima condividere con B il proprio schermo e poi muovere opportunamente il cursore del mouse, 
o compiere qualche altro tipo di azione esplicita e intenzionale, che permetta a B di individuare 
ciò che A gli sta indicando e così cogliere il suo messaggio. Infine, sfruttando ambienti e funzio-
nalità opportune, più persone possono collaborare lavorando contemporaneamente su un do-
cumento/file condiviso o in parallelo, in coppia, in piccoli gruppi o in gruppi numerosi, potendo 
decidere diversi permessi di azione e diverse modalità di interazione.  

La modifica del posizionamento e delle interazioni comporta un necessario adattamento an-
che delle modalità di osservazione del lavoro degli studenti da parte del docente. Quando ci si 
trova in aula, il docente può girare tra i banchi oppure chiamare alla cattedra gli studenti, chie-
dendo loro di consegnare o presentare il loro lavoro, ecc. Anche in questo caso, nella classe 
virtuale, il modo in cui l’insegnante può osservare il lavoro degli studenti è flessibile e dipende 
sia dal software utilizzato che dal contesto. Ad esempio, se siamo nel contesto di una lezione 
sincrona realizzata con Google Meet in cui tutti gli studenti hanno la telecamera accesa, se il 
docente abilita il layout Mosaico5 può vedere la griglia con le miniature dei volti di tutti gli studenti 
presenti6 e, richiedendo esplicitamente, potrà anche visualizzare il loro lavoro. Anche chiedere 
la condivisione dello schermo può essere un’opzione. Altri software, come ad esempio Google 
Classroom, permettono di raccogliere, organizzare e visualizzare i materiali allegati dagli stu-
denti in molti modi (un esempio è riportato in Figura 1), offrendo la possibilità di tornarvi in 

 
5 L’iniziale maiuscola indica che ci stiamo riferendo alla funzionalità di un software. Useremo questa conven-

zione in tutto il lavoro.   
6 Fino a un massimo di 49. 
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qualsiasi momento, anche per condividerli con altri studenti, se necessario. Infine, l’uso di do-
cumenti collaborativi e/o di applicazioni specifiche permette non solo di vedere il lavoro svolto, 
ma anche di osservare il processo di svolgimento di ciascuno studente in tempo reale.  

La flessibilità nelle modalità di osservazione del lavoro degli studenti apre la più generale 
riflessione che riguarda la raccolta e l’invio di materiali. Infatti, in aula, studenti e insegnanti 
possono scambiare direttamente documenti cartacei e materiali, scrivere sulla (e copiare dalla 
o fotografare la) lavagna (di ardesia, LIM7 o schermo proiettato), ecc. La classe virtuale con-
sente solo la gestione di materiali digitalizzati e quindi la gestione diretta di materiali cartacei o 
fisici non è realizzabile: essi, per poter essere scambiati, devono prima essere in qualche modo 
digitalizzati. Nella classe virtuale gli studenti e gli insegnanti possono quindi inviare foto (o altre 
forme di digitalizzazione) di materiali cartacei, ma possono anche utilizzare documenti che na-
scono già digitali (e che possono anche essere collaborativi), possono scambiarsi risorse web 
tramite link (cosa che, da un punto di vista concreto, richiede solo la possibilità di scambiarsi 
stringhe di testo), ecc. L’aspetto cruciale dello scambio nelle classi virtuali è che la risorsa scam-
biata può rimanere a disposizione sia del mittente che del destinatario. Inoltre, grazie alla pos-
sibilità di archiviazione e di duplicazione propria degli ambienti virtuali, anche interagire scam-
biandosi documenti e contenuti diventa più immediato.  

A nostro avviso, questi quattro aspetti sono particolarmente rilevanti da discutere nel con-
fronto tra pratiche didattiche in aula e in classe virtuale. Certo, se ne potrebbero elencare molti 
altri e questi stessi quattro potrebbero essere ulteriormente scomposti. Tuttavia, per gli scopi 
del presente articolo, ci sembra che le riflessioni condotte finora possano essere sufficienti per 
inquadrare il modo in cui pratiche scolastiche quotidiane e familiari nel contesto d’aula si istan-
zino nei contesti di classe virtuale. Concluderemo questa sezione descrivendo le specifiche 
caratteristiche del software utilizzato dalla classe osservata: Google Classroom. Si noti come 
ogni caratteristica di questo software vada a strutturare le quattro azioni qui presentate.  

 
3.1 Classe virtuale: l’utilizzo di Google Classroom 
 
Per comprendere appieno il contesto considerato illustriamo brevemente alcune caratteristi-

che e funzionalità dell’ambiente Google Classroom, specificando le eventuali differenze tra l’ac-
count di tipo “studente” e l’account di tipo “insegnante”. In particolare, per il nostro scopo sarà 
necessario mettere a fuoco il funzionamento della:  

− sezione Stream: è l’homepage della Google Classroom e contiene la traccia cronologica 
di tutto ciò che è avvenuto in essa (Figura 1). Sia gli insegnanti che gli studenti possono condi-
videre e ricevere materiali di diverso tipo pubblicando annunci contenenti link, testo e allegati 
come immagini o video. Ogni membro della classe virtuale può leggere i messaggi, e tutti (sia 
gli studenti che gli insegnanti) possono cancellare i propri messaggi. Gli insegnanti hanno anche 
la possibilità di cancellare i messaggi degli studenti e di riorganizzare l’ordine dei messaggi. In 
riferimento alle pratiche descritte all’inizio di questa sezione, si tratta quindi di uno spazio visibile 

 
7 Lavagna Interattiva Multimediale. 
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da tutti i membri della classe virtuale in cui ogni interazione è pubblica e in cui è possibile scam-
biare materiali di ogni tipo. 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 1 – La schermata dello Stream di una Google Classroom 

 
 

− sezione Lavori del corso: chi ha il ruolo di insegnante, da questa sezione può creare 
nuovi Lavori attraverso diverse funzioni (Compito, Compito con quiz, Domanda,...). I Lavori del 
corso possono essere organizzati in Argomenti e, ad ogni nuova assegnazione di un Lavoro, gli 
studenti ricevono una notifica e possono accedere al contenuto del Lavoro assegnato. Le intera-
zioni all’interno di questa sezione, così come il tipo di materiali che possono essere scambiati e 
le possibilità per l’osservazione dell’operato degli studenti, dipendono strettamente dal tipo di 
Lavoro assegnato. In questo articolo ci occuperemo solo della funzione Compito, descritta di 
seguito. 

− funzione Compito: ogni Compito può essere assegnato a un singolo studente, a un 
gruppo di studenti selezionati, all’intera classe o a un insieme di classi. L’ambiente di creazione 
del Compito permette all’insegnante di inserire istruzioni, allegare materiali di qualsiasi formato 
e tipologia e impostare dettagli come data di consegna e modalità di valutazione. Quando il 
Compito viene assegnato (azione che richiede un’esplicita azione da parte del docente), la se-
zione Lavori del corso subisce una modifica sia per gli studenti che per il docente. A ciascun 
account “studente” destinatario del Compito compare un ambiente Compito personale, che con-
tiene una chat condivisa tra tutti gli altri studenti destinatari di quel Compito, una chat privata 
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con il docente e uno spazio per allegare materiali. Per gli account di tipo “insegnante”, l’ambiente 
Compito assegnato si compone di due aree: 

− Istruzioni, in cui è possibile visualizzare, ed eventualmente modificare, il Compito stesso 
e visualizzare la chat condivisa con tutti gli studenti a cui il compito è assegnato (Figura 
2a). 

− Lavoro degli studenti, in cui è possibile osservare e monitorare il lavoro degli studenti a 
cui il Compito è stato assegnato. Questa area permette sia di visualizzare la totalità degli 
studenti destinatari del Compito (Figura 2b) che entrare nel dettaglio del lavoro di cia-
scuno studente. Globalmente, sfruttando opportunamente le funzionalità disponibili in 
quest’area, l’insegnante può commentare direttamente i file caricati dallo studente, inte-
ragire tramite la chat privata testuale, controllare lo stato del lavoro di ciascuno, o valu-
tarlo.  

 

 
 

 
Figura 2 – Compito assegnato visualizzato dall’account “insegnante”: 

a) area Istruzioni b) area Lavoro degli studenti in cui si osservano alcuni lavori consegnati 
 
In questa sezione abbiamo caratterizzato le pratiche didattiche in contesti di classe virtuale 

e presentato il software utilizzato dalla classe coinvolta; nella prossima sezione presenteremo 
e descriveremo la griglia adattata comprendendo le specificità della classe virtuale, strumento 
che abbiamo utilizzato per l’osservazione di pratiche di valutazione formativa. 

 
 

4. La griglia di osservazione 
 

Alla luce di tali riflessioni, la griglia di osservazione iniziale (Bolondi et al, 2021), direttamente 
tratta dalla letteratura nazionale e internazionale elaborata in contesti d’aula (Ferretti et al, 2018; 
Lehay et al., 2005; Black & Wiliam, 2009), è stata modificata nella griglia riportata in Figura 3 
(Del Zozzo et al., 2022), di cui descriviamo nel seguito gli indicatori. 
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Figura 3 – Griglia di osservazione adattata a classi virtuali. Si abbrevia insegnante con i.; le intesta-
zioni delle varie colonne si riferiscono alle cinque strategie S1… S5 esplicitate nella sezione 2, 

che sono state qui riformulate per ragioni di brevità 



Valutazione formativa oltre la distanza: lo scambio di feedback nella classe virtuale  

                                                                                                                                                                                      

 

                                                                                                                                                                     
36 – “Annali online della Didattica e della Formazione Docente”  
Vol. 14, n. 24/2022 – ISSN 2038-1034 

  

 

Osserviamo la griglia: tra i 72 indicatori, ve ne sono nove (sottolineati in Figura 3) che in 
Bolondi e colleghi (2021) sono stati rilevati essere strutturalmente legati all’uso di piattaforme 
(in questo caso Google Classroom). Li commentiamo brevemente attraverso un esempio. Un 
insegnante ha assegnato un Compito per tutta la classe su Google Classroom con impostata 
una data di scadenza per la consegna. Le Istruzioni richiedono a ciascuno studente di allegare 
lo svolgimento entro la data stabilita. Nel momento in cui l’insegnante assegna il Compito, nella 
piattaforma avvengono automaticamente una serie di eventi: il Compito risulta assegnato alla 
classe (indicatore 26); a ciascuno studente arriva una notifica dell’assegnazione del Compito 
(indicatore 13) in cui è presente l’informazione sulla data di consegna (indicatore 1); per cia-
scuno studente, si crea uno spazio privato (indicatore 27) in cui lo studente potrà caricare ma-
teriali e comunicare con l’insegnante; dal punto di vista dell’account insegnante, dal dettaglio 
del Compito assegnato sarà possibile sia avere una visione globale di chi ha consegnato e chi 
no (indicatore 39), sia osservare e monitorare il comportamento di ciascun allievo e, quando 
consegnato, anche il suo lavoro (indicatori 36, 37, 38 e 40). Possiamo osservare come i nove 
indicatori strutturali lavorino nella direzione di chiarire e condividere le intenzioni di apprendi-
mento e i criteri di successo (S1) e di raccogliere evidenze relative alla comprensione degli 
studenti (S2).  

I nove indicatori strutturali permettono la creazione di un terreno fertile per pratiche di valu-
tazione formativa, ma questo non implica che tale valutazione si attui: perché ciò accada, il ruolo 
del docente, e le scelte che compie, sono fondamentali. Un ulteriore esempio ci aiuterà a chia-
rire come le scelte del docente possano portare o meno a pratiche di valutazione formativa 
effettive. Il docente può decidere di correggere individualmente i compiti degli studenti nello 
spazio privato di consegna del compito (indicatore 57), dando feedback individuali per miglio-
rare il lavoro svolto (indicatore 64). Può decidere di utilizzare alcuni dei Compiti consegnati per 
avviare una discussione di classe (indicatori 33 e 48), ecc. Tali scelte non sono neutrali rispetto 
ad una implementazione efficace delle strategie di valutazione formativa, ma non lo sono nean-
che rispetto ad una gestione sostenibile della mole di informazioni aggiuntive dovute alle pos-
sibilità di archiviazione e organizzazione di dati di Google Classroom. 

In questo lavoro presentiamo due episodi avvenuti in una classe specifica, che sono stati 
analizzati usando la versione originale della griglia (in Bolondi et al., 2021) per mettere in luce 
come l’azione del docente rispetto alla gestione di alcune funzioni proprie di software come 
Google Classroom sia stata rilevante nella promozione della valutazione formativa nella classe 
osservata. L’analisi svolta ci permetterà di individuare nei due episodi esempi di scelte didatti-
che che favoriscono pratiche di valutazione formativa in contesti di didattica online. 

 
 

5. I due episodi considerati: descrizione e analisi 
 
Dal 10 maggio al 10 giugno 2020 abbiamo avuto l’opportunità di osservare le pratiche di 

DAD quotidiane di una classe di istituto tecnico di grado 12. L’osservazione condotta è di tipo 
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etnografico: non vi era pianificazione di interventi didattici da parte dei ricercatori, né si propo-
nevano all’insegnante strumenti diversi da quelli da lei già utilizzati. L’insegnante coinvolta in 
particolare non era a conoscenza degli indicatori di valutazione formativa utilizzati per l’analisi 
dei dati, per questo motivo, in relazione alla valutazione formativa, abbiamo parlato di pratiche 
spontanee.  

Ci è stato fornito un account con cui accedere alla classe virtuale, sia nella componente 
sincrona, implementata con Google Meet, che nella componente asincrona, implementata con 
Google Classroom. Per quanto riguarda Google Classroom, le autrici di questo articolo sono 
state aggiunte alla classe con il ruolo di insegnanti aggiuntivi. In questo modo, abbiamo potuto 
accedere all’intero archivio dei materiali contenuti su Google Classroom. La creazione di questa 
classe in Google Classroom è avvenuta il 27 febbraio e di conseguenza l’osservazione della 
componente asincrona della dinamica d’aula è stata completa: abbiamo potuto analizzare il 
flusso didattico per tutto il periodo 27 febbraio - 5 giugno.  

Con il termine "episodio" indicheremo ciò che accade nella classe virtuale (sia nella sua 
componente sincrona che in quella asincrona) tra l’assegnazione di un Compito su Google 
Classroom e l’assegnazione di un nuovo Compito su un diverso set di esercizi. Presenteremo 
due episodi che consideriamo paradigmatici delle pratiche di insegnamento e apprendimento 
osservate: l’episodio 1 si sviluppa tra il 17 e il 20 marzo 2020 e l’episodio 2 si sviluppa tra il 24 
e il 30 marzo 2020. Tali episodi sono considerati come paradigmatici perché esemplificano l’uso 
della Google Classroom che viene mantenuto nella classe osservata per tutto il periodo del 
primo lockdown causato dalla pandemia. Ciascun episodio sarà seguito dalla relativa analisi, 
condotta considerando solamente i dati provenienti da Google Classroom (ad esempio materiali 
caricati, interazioni in chat, ecc). 

 
5.1 Episodio 1: i primi compiti su Google Classroom 

 
L’episodio 1 inizia il 17 marzo 2020 e termina il 20 marzo 2020. Nello specifico, il 17 marzo 

viene assegnato un Compito da completare entro il 20 marzo. In questo lasso di tempo si veri-
ficano diverse interazioni tra l’insegnante e gli studenti nelle varie chat disponibili all’interno del 
Compito. Descriviamo gli eventi separando ciò che avviene in Google Classroom da ciò che 
avviene in Google Meet, per evidenziare le relazioni tra le componenti sincrona e asincrona 
della DAD. 

Cosa avviene il 17 marzo 2020 
− Su Google Meet: lezione sincrona di due ore.  
− Su Google Classroom: al termine della lezione sincrona, l’insegnante assegna un Com-

pito con scadenza 20 marzo indicando un set di esercizi dal libro di testo; nello Stream 
viene pubblicata la notifica del Compito con il link per accedervi. 

Cosa avviene tra il 18 e il 19 marzo 2020 
− Su Google Meet: non si svolgono lezioni. 
− Su Google Classroom: uno studente comunica nella chat privata di non avere il libro di 

testo e, in risposta, la docente modifica le Istruzioni del Compito inserendo anche la 
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scansione delle pagine del libro contenenti gli esercizi. Nella chat pubblica del Compito 
appaiono diversi scambi tra gli studenti e l’insegnante. Contemporaneamente, si avviano 
scambi privati tra gli studenti e la docente riguardo al compito. 24 studenti su 29 caricano 
i loro svolgimenti allegando foto dei loro quaderni.   

Cosa avviene il 20 marzo 2020 
− Su Google Meet: lezione sincrona di un’ora in cui la docente corregge gli esercizi asse-

gnati.  
− Su Google Classroom: pochi minuti prima dell’inizio della lezione sincrona, la docente 

pubblica un promemoria, ricordando che correggerà il compito assegnato il 17 marzo. 
Dopo la lezione sincrona, sempre su Google Classroom, appaiono alcuni scambi tra in-
segnante e singoli studenti relativi alla correzione del compito. In particolare, una stu-
dentessa allega spontaneamente al proprio Compito gli esercizi corretti con una penna 
rossa e descrive in chat privata gli errori commessi (Figura 4). A partire dall’episodio 2, 
questa pratica diventerà una routine di classe. 

−  

 
 

Figura 4 – Lo svolgimento con le correzioni scritte in rosso caricato da una studentessa 
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In questo episodio, oltre ai nove indicatori strutturali già descritti, sono stati rilevati altri ven-
tinove indicatori, dipesi dalle azioni e scelte della docente (Bolondi et al., 2021). Di seguito ri-
portiamo alcuni esempi di come abbiamo condotto la codifica. 

L’insegnante esegue la correzione degli esercizi (indicatore 60: l’i. corregge la prova in 
classe) lo stesso giorno in cui è stata fissata la scadenza della consegna del compito (indicatore 
45: l’i. restituisce le prove in tempi brevi). Dopo il termine della lezione, l’insegnante avvia inten-
zionalmente dei confronti via chat con alcuni studenti in relazione al loro primo svolgimento e 
all’effetto della correzione in classe (indicatori 57: l’i. commenta privatamente la prova con il 
singolo allievo e 61: l’i. corregge le prove in modo analitico, evidenziando aspetti corretti e 
aspetti non corretti). In Figura 5 sono riportati degli esempi di interazioni di questo tipo. Si può 
inoltre osservare il tono amichevole dell’insegnante negli scambi verbali, ma anche nell’uso 
degli emoji in chat (indicatore 14: l’i. passa tra i banchi e sorride agli allievi/sorride agli allievi in 
videochiamata o inviando emoticon tramite chat). 

 
 

 
 
 
 

Figura 5 – Le chat private relative al Compito di tre studenti 
 

Gli indicatori osservati, insieme agli indicatori strutturali, caratterizzano le pratiche di valuta-
zione formativa dell’insegnante, che gestisce gli effetti delle pratiche veicolate dall’uso della 
classe virtuale, come ad esempio l’archiviazione e duplicazione dei materiali prodotti da cia-
scuno studente, facendo scelte che le permettono di prendere decisioni sulla progettazione di-
dattica a partire dalle informazioni raccolte. 
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5.2 Episodio 2: istituzionalizzazione dell’autocorrezione  
 

L’episodio 2 si apre con un Compito su Google Classroom, assegnato il 24 marzo, e si 
chiude il 30 marzo con l’assegnazione di un Compito su altri esercizi. In questo episodio si 
istituzionalizza il processo di autocorrezione del compito avviato spontaneamente nell’episodio 
1 da una sola studentessa. Questa pratica sarà mantenuta fino a metà maggio. 
Cosa avviene il 24 marzo 2020 

− Su Google Meet: non si svolgono lezioni. 
− Su Google Classroom: La docente assegna un Compito contenente alcuni esercizi e 

richiede la consegna per il 27 marzo. Gli studenti da questo momento in poi possono 
caricare il proprio svolgimento.  

Cosa avviene il 27 marzo 2020 

− Su Google Meet: lezione sincrona non associata agli esercizi assegnati nel Compito.  
− Su Google Classroom: Al termine della lezione sincrona, la docente assegna un nuovo 

Compito con scadenza il 30 marzo che contiene la video correzione degli esercizi asse-
gnati il 24 marzo e che richiede agli studenti di correggere il precedente svolgimento alla 
luce della correzione8 . 

Cosa avviene tra il 28 e il 30 marzo 
− Su Google Meet: non si svolgono lezioni. 
− Su Google Classroom: in questo lasso di tempo vengono caricate le correzioni dei singoli 

studenti. L’insegnante commenta alcune delle correzioni consegnate, fornisce feedback, 
risponde a domande e dubbi, e pone domande ad alcuni studenti per comprendere me-
glio i loro svolgimenti, e le eventuali difficoltà incontrate (Figura 6).  
 

 
8 La docente ha chiesto a voce agli studenti di usare una penna di colore diverso da quello usato nel primo 

svolgimento. 
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Figura 6 – Gli svolgimenti di due studenti, con relativa chat privata 
 

 
In questo episodio, oltre ai nove indicatori strutturali già descritti, sono stati rilevati altri qua-

ranta indicatori (Bolondi et al., 2021). Di seguito riportiamo alcuni esempi di come abbiamo 
condotto la codifica, evitando di ripeterci rispetto a quelli commentati nell’episodio precedente. 

Il Compito assegnato il 27 marzo, con scadenza il 30 marzo, non riguarda nuovi esercizi, ma 
rappresenta la richiesta esplicita di correzione del compito svolto precedentemente (indicatore 
67: l’i. fa correggere la propria prova ad ogni singolo studente). Questa richiesta rappresenta 
una scelta specifica da parte dell’insegnante e valorizza in modo inequivocabile la possibilità di 
lavorare sugli errori come occasione di apprendimento (indicatore 46: l’i. presenta gli errori 
come occasione per imparare). Inoltre, le istruzioni di tale Compito sono un chiaro esempio di 
indicazioni metodologiche per l’autovalutazione del lavoro svolto con un focus sul contenuto 
(indicatori 75: l’i. spiega come effettuare l’autovalutazione -o autocorrezione- e 77: l’i. sottolinea 
i contenuti dell’autovalutazione). Il fatto di aver caricato la correzione sotto forma di video rende 
chiari i criteri di correzione e valutazione (indicatore 6: l’i. condivide con gli studenti i criteri di 
valutazione e correzione della prova), illustra le modalità di compilazione del compito (indicatore 
7: l’i. illustra le modalità di compilazione della prova), permette allo studente di rivedere alcuni 
passaggi se necessario (indicatore 50: l’i. sottolinea che gli argomenti difficili verranno ripresi), 
con tempi propri (indicatore 22: l’i. fornisce un tempo adeguato affinché tutti gli allievi possano 
svolgere con calma la prova). Man mano che gli studenti caricano su Google Classroom le 
correzioni dei propri lavori (cioè, man mano che consegnano il secondo Compito con scadenza 
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il 30 marzo) l’insegnante osserva e commenta in maniera analitica il lavoro di ciascuno (indica-
tore 61: l’i. corregge le prove in modo analitico). In Figura 7, a partire dalla correzione svolta, 
uno studente chiede un feedback su un passaggio specifico del compito. 

 
 

 
 

Figura 7 – Scambio tra uno studente e l’insegnante 
 

In Figura 8 è riportato un esempio di interazione tra insegnante e studente che mette in luce 
due aspetti: non vengono fatti commenti negativi agli allievi che hanno commesso errori (indi-
catore 58: l’i. non fa commenti negativi sugli allievi che hanno sbagliato la prova) e viene inco-
raggiata la consegna del compito, oltre alla cura nel suo svolgimento (indicatori 41: l’i. richiama 
all’impegno e all’attenzione durante la prova e 56: l’i. chiama ogni studente individualmente per 
consegnare la correzione della prova alla cattedra o tramite chat privata o altra piattaforma).  
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Figura 8 – Scambio tra uno studente e l’insegnante 
 
 
 

6. Discussione e conclusioni 
 

Entrambi gli episodi riportati contengono diverse pratiche di valutazione formativa, che ab-
biamo quantificato in 38 indicatori su 72 nel primo episodio e 49 su 72 nel secondo (Del Zozzo 
et al., 2022). Parte di tali pratiche sono frutto del modo in cui insegnante e studenti sfruttano le 
funzionalità del software Google Classroom. Nonostante tali pratiche si siano verificate in una 
situazione di DAD legata a un contesto emergenziale, sono replicabili in qualsiasi contesto in 
cui sia in uso una classe virtuale realizzata con Google Classroom, o con software per la didat-
tica online le cui funzioni permettono modalità di archiviazione e interazione analoghe. 

Al di là del visibile aumento di indicatori, cosa cambia davvero tra l’episodio 1 e l’episodio 2? 
Certamente, il fatto di rendere disponibile la correzione degli esercizi anche in modalità asin-
crona, in questo caso sotto forma di video, permette a ciascuno studente di accedere allo svol-
gimento del compito e di fruirne in autonomia e con i propri ritmi. Tuttavia, un altro elemento 
merita di essere sottolineato: nell’episodio 2 l’autocorrezione è assegnata come Compito su 
Google Classroom (e quindi, ne è richiesta la consegna). Questa scelta ha diverse conse-
guenze: metteremo in luce le principali. Innanzitutto, libera il tempo della lezione sincrona, che 
può essere dedicata ad attività diverse dalla correzione del compito; al contempo, permette 
all’insegnante di tenere traccia in modo più efficace del percorso individuale dello studente, 
fornendo la possibilità di osservare non solo chi ha consegnato il compito e come lo ha svolto, 
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ma anche di osservare quali correzioni sono state svolte, e in che misura, a partire dalla prima 
consegna. Si valorizza di conseguenza il lavoro degli studenti, che vengono in questo modo 
maggiormente responsabilizzati, e si valorizza il ruolo dell’errore come opportunità per l’appren-
dimento, normalizzando la necessità di tornare sul proprio lavoro e di correggerlo o modificarlo. 
Tale normalizzazione passa attraverso la scelta del docente di dare tempo, spazio e modalità 
specifiche per realizzare questo processo. Dal punto di vista del docente, non è ininfluente 
neanche il dettaglio di richiedere per la correzione l’uso della penna di colore diverso: ciò per-
mette all’insegnante, nella consegna post-correzione, di individuare rapidamente le difficoltà 
affrontate, gli errori riconosciuti dagli studenti nel proprio svolgimento, e le modifiche fatte al 
lavoro originario. L’autocorrezione che diventa un Compito da consegnare mette in luce l’impor-
tanza del processo di apprendimento legato al compito rispetto al compito in sé e ne chiarisce 
il valore allo studente. Infatti, come osserva Fandiño Pinilla (2020), “si valuta (anche) per comu-
nicare agli allievi quel che è importante” (p. 21). 

Il funzionamento di Google Classroom negli episodi descritti ha diversi ruoli: da un lato, ab-
biamo visto che modifica lo scambio di feedback tra studente e insegnante avviando dinamiche 
che promuovono pratiche di valutazione formativa (la pratica di autocorrezione come Compito 
emerge proprio da uno scambio reso possibile sulla piattaforma); dall’altro, rende sostenibili 
dinamiche che altrimenti richiederebbero più tempo ed energie sia da parte del docente sia da 
parte degli studenti. Immaginiamo di attuare la pratica descritta nell’episodio 2 in aula senza 
strumenti per la didattica online:  

− gli studenti, una volta svolti gli esercizi assegnati, dovrebbero consegnare fisicamente i 
propri quaderni;  

− l’insegnante dovrebbe, mentre gli studenti sono senza quaderno e non possono prose-
guire nel lavoro, controllare rapidamente chi e come ha svolto il compito;  

− successivamente, l’insegnante dovrebbe restituire i quaderni e fornire la correzione, o 
durante una lezione sincrona, oppure per iscritto; 

− a quel punto gli studenti potrebbero riprendere il lavoro sui propri quaderni per svolgere 
l’autocorrezione;  

− quindi, un secondo round di consegne di quaderni e di scrittura di feedback da parte 
dell’insegnante concluderebbe il ciclo.  

Se l’insegnante volesse poi tornare su alcuni degli errori commessi, o osservare nuovamente 
quali esercizi o quali aspetti abbiano causato maggiori dubbi o difficoltà, dovrebbe aver scelto 
di annotare questi aspetti in precedenza, o dovrebbe richiedere nuovamente i quaderni agli 
studenti, poiché, una volta riconsegnati, non avrebbe più diretto accesso ad essi. Anche nel 
caso in cui l’insegnante volesse tornare sul percorso di un singolo studente a partire dai compiti 
svolti, dovrebbe basarsi su annotazioni personali, o dovrebbe richiedere il quaderno in modo 
esplicito. 

Chiaramente, non è il software da solo che permette questo processo: come abbiamo visto 
si può effettuare anche senza di esso. Il software ne facilita l’implementazione, scaricando il 
docente e gli studenti da alcune incombenze legate alla scelta di portare avanti un lavoro di 
archiviazione di materiali, di scambio di feedback e di tracciamento individuale del percorso 
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dello studente. Resta però responsabilità del docente la decisione di come sfruttare tali aspetti, 
e l’esempio fornito mostra uno dei possibili modi di farlo efficacemente. 

Per concludere, ci auguriamo che la griglia utilizzata per l’analisi di questi due episodi possa 
essere uno strumento non solo per i ricercatori che vorranno implementare studi analoghi a 
questo, ma anche che possa essere in futuro sfruttata dagli insegnanti che vorranno riflettere 
sulle proprie pratiche didattiche quotidiane in ambienti digitali. Infatti, crediamo che la griglia 
possa diventare un utile strumento di analisi metacognitiva per riconoscere e valorizzare prati-
che che già si mettono in atto, e per promuovere l’esplorazione e l’approfondimento di nuove 
pratiche che ancora non vengono attuate, per mezzo del supporto della letteratura sulla valuta-
zione in matematica (ad es. Cusi et al., 2017; Fandiño Pinilla, 2020). 
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