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Abstract 
 

Lo studio esamina il potenziale dei sistemi generativi di IA nel processo di feed-
back universitario, con particolare attenzione al loro contributo allo sviluppo 
della feedback literacy. La ricerca, condotta con 62 studenti di area pedagogica, 
ha previsto la progettazione collaborativa di un compito, la sua generazione tra-
mite un modello linguistico, il confronto tra i due prodotti e la ricezione di fe-
edback automatizzato, seguita da momenti riflessivi individuali e di gruppo. I 
risultati mostrano che la comparazione con l’elaborato generato dall’IA è stata 
percepita dalla maggior parte degli studenti come un’opportunità di apprendi-
mento metacognitivo. Il feedback automatico è stato valutato come rapido, chia-
ro e utile all’integrazione dei lavori, pur evidenziando limiti legati alla genericità 
e alla scarsa personalizzazione. Nel complesso, l’IA emerge come risorsa comple-
mentare alla mediazione docente, in grado di sostenere pratiche di feedback più 
sostenibili e favorire l’autoregolazione. L’esperienza suggerisce la necessità di svi-
luppare una cultura educativa dell’IA che integri efficacia algoritmica e sensibilità 
pedagogica. 
 

1 Il capitolo si inserisce all’interno di un lavoro di ricerca sviluppato in forma collaborativa 
dalle autrici. I contributi sono attribuiti come segue: 1. Introduzione e background e 3. Ri-
sultati e discussione: Chiara Laici; 2. Descrizione del percorso e metodologia di analisi e 3.1 
Comparative feedback: Manuela Fabbri; 3.2 Il feedback trasformativo e 3.3 Il feedback rifles-
sivo: Maila Pentucci. Il paragrafo 4. Conclusioni è stato elaborato congiuntamente.
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Parole chiave: Feedback Literacy; Feedback Loop; Feedback trasformativo, Large 
Language Models, Higher Education. 
 
 
The study examines the potential of generative AI systems in the university fe-
edback process, with a focus on their contribution to the development of feed-
back literacy. The research, conducted with 62 students in the field of education, 
involved the collaborative design of a task, its generation using a language model, 
a comparison between the two products, and the receipt of automated feedback, 
followed by individual and group reflection sessions. The results show that most 
students perceived the comparison with the AI-generated work as an opportunity 
for metacognitive learning. The automated feedback was evaluated as quick, 
clear, and useful for integrating the work, while highlighting limitations related 
to its generality and lack of personalization. Overall, AI emerges as a comple-
mentary resource to teacher mediation, capable of supporting more sustainable 
feedback practices and promoting self-regulation. The experience highlights the 
importance of developing an educational culture of AI that balances algorithmic 
efficiency with pedagogical sensitivity. 
 
Keywords: Feedback Literacy; Feedback Loop; Trasformative Feedbck, Large 
Language Models, Higher Education. 

 
 
 

1. Introduzione e background 
 

Le potenzialità dell’uso dell’AI generativa (AIG) nei contesti didattici, in parti-
colare nell’higher education, sono state indagate negli ultimi anni in maniera 
ampia e diversificata (Hwang & Chang, 2021; Morris et al., 2021), contribuen-
do a consolidare la consapevolezza che gli agenti artificiali non possano essere 
esclusi dagli ecosistemi formativi, ma debbano essere considerati elementi pro-
attivi dell’infosfera (Floridi, 2025), con i quali gli esseri umani interagiscono e 
si confrontano quotidianamente. 

In tale scenario, la natura conversazionale dei Large Language Models (LLM) 
ha favorito un crescente interesse verso il loro impiego nei processi di feedback. 
La letteratura ha evidenziato come questi sistemi possano essere un supporto per 
il docente nell’attivazione del feedback loop, garantendo tempestività nelle risposte 
(immediate feedback), scalabilità nei contesti didattici ad alta numerosità (large 
classroom) e abbiano un potenziale significativo nello sviluppo di pratiche di au-
tovalutazione e inner feedback da parte degli studenti (Nicol, 2019; Carless, 2019). 

Ciò consente oggi di avviare riflessioni di più ampia portata, che vadano oltre 
la descrizione dell’efficacia operativa dei LLM come strumento di feedback nella 
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pratica e si proiettino verso una ricognizione delle loro sfaccettature di agency e 
la loro portata interoggettiva (Latour, 1994). In particolare, è interessante esplo-
rare la questione se l’AIG possa, non solo svolgere procedure, ma anche agire 
come facilitatore nella costruzione di competenze riflessive e come dispositivo 
di mediazione per l’incorporazione di posture negli studenti, attraverso affor-
dances (es. urgenza di risposta, dialogicità, aspettativa di revisione) incoraggiate 
dall’agentività della macchina (Deleuze & Guattari, 1980). 

Nel presente contributo si intende comprendere se e come, in un processo 
didattico strutturato su cicli di feedback ricorsivi e diversificati, l’AIG possa con-
tribuire al consolidamento della feedback literacy degli studenti, in particolare 
nella sua dimensione peculiare di taking action, intesa come capacità di tradurre 
le informazioni provenienti dal feedback in azioni di miglioramento effettivo e 
trasformativo.  

La feedback literacy dello studente infatti indica le conoscenze, le capacità e 
le disposizioni necessarie per dare un senso alle informazioni ricevute dai processi 
di feedback e utilizzarle per migliorare le strategie di lavoro o di apprendimento 
(Carless & Boud, 2018). Si tratta di una postura complessa, di cui fanno parte 
quattro aspetti di competenza tra loro interconnessi: saper apprezzare il feedback, 
formulare giudizi, gestire le emozioni e trasformare il feedback in azione. 

Sulla base di tale framework, lo studio qui illustrato è stato condotto su un 
gruppo numericamente contenuto di studenti, al fine di privilegiare un’analisi 
in profondità dei significati da essi elaborati. Il dispositivo metodologico ha pre-
visto l’impiego di artefatti di natura differenziata, tra cui domande a intenzio-
nalità metacognitiva, somministrate in fasi distinte del percorso. La domanda 
metacognitiva viene qui intesa come dispositivo generativo del feedback, in gra-
do di sollecitare processi di rielaborazione e azione, orientando implicitamente 
lo studente verso un uso attivo delle informazioni ricevute, in linea con quanto 
propongono Carless e Boud (2018, p. 2) relativamente a “make sense of infor-
mation and use it to enhance work or learning strategies”. 

 
 

2. Descrizione del percorso e metodologia di analisi 
 

La ricerca è stata realizzata nell’ambito di due insegnamenti dell’area pedagogica 
attivati presso due differenti Corsi di Laurea. I partecipanti erano 62 studenti, 
suddivisi in due gruppi di pari numerosità: 31 iscritti al Corso di Laurea in Scien-
ze Pedagogiche dell’Università “G. d’Annunzio” di Chieti-Pescara e 31 iscritti 
al Corso di Laurea Magistrale in Matematica, curriculum didattico, dell’Uni-
versità di Bologna. 
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Il disegno della ricerca si articolava in più fasi (Tab. 1) e si è svolto nell’arco 
di un mese: gli studenti hanno lavorato sia individualmente sia in piccoli gruppi 
per progettare un percorso educativo su un tema specifico di loro scelta, succes-
sivamente confrontato con un progetto analogo generato da ChatGPT. 

 

 
Tab. 1 – Fasi dello studio esplorativo 

 
 
Nelle prime fasi dell’attività (fase 1, 2, 3, 4) è stato chiesto loro di valutare la 

qualità del lavoro prodotto da ChatGPT: la finalità era quella di esplorare la pos-
sibilità di attivare il processo di feedback negli studenti partendo dal confronto 
tra l’elaborato prodotto dal gruppo e quello, su consegna identica, prodotto da 
ChatGPT. Questa fase è stata guidata dai docenti in modo da direzionare gli 
studenti verso quelle operazioni di osservazione, riflessione e modifica che rap-
presentano il cuore del mettere in azione il feedback: gli studenti hanno con-
frontato i due artefatti cercando di esplicitare le principali differenze e di 
comprendere come queste potessero orientare un eventuale miglioramento del 

!
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proprio elaborato. Nelle fasi successive (5, 6, 7) ChatGPT è stato impiegato per 
valutare i progetti elaborati dagli studenti, fornendo un feedback che i gruppi 
hanno analizzato e discusso al fine di affinare il proprio lavoro. La finalità era 
quella di esplorare la possibilità di attivare il processo di feedback negli studenti 
partendo, in questo caso, dalla valutazione prodotta dal chatbot, in vista di sol-
lecitare gli studenti a osservare criticamente il proprio elaborato, a riflettere su 
ciò che poteva essere rivisto e a individuare possibili modifiche operative, soste-
nendoli nel passaggio dalla comprensione del commento ricevuto alla sua tra-
duzione in azioni progettuali concrete. I risultati di questo processo sono stati 
utilizzati per capire le modalità attraverso cui l’IA generativa può essere integrata 
nei processi di apprendimento, con l’obiettivo di potenziare la students’ agency 
nei contesti formativi, aiutando in particolare quelle pratiche di analisi, con-
fronto e revisione che costituiscono la base del taking action all’interno della fe-
edback literacy. 

I dati, ampi e diversificati, sono stati raccolti tramite due questionari misti 
(Likert e domande aperte) somministrati agli studenti in momenti differenti del 
percorso formativo: un primo questionario (Q1), proposto all’inizio della se-
conda settimana, e un secondo questionario (Q2), proposto all’inizio della quar-
ta settimana, in modo da intercettare fasi diverse del processo di elaborazione e 
rielaborazione dei feedback. Q1 è stato compilato da 61 studenti (45 F e 16 M, 
età media 23,2 anni), mentre Q2 da 57 studenti (42 F e 15 M, età media 23,4 
anni). 

Ai fini del presente contributo, l’attenzione si è concentrata sulle domande 
in grado di cogliere due dimensioni della feedback literacy: la prima dimensione, 
di natura autovalutativa e riflessiva, riguarda la capacità degli studenti di con-
frontare criticamente artefatti differenti, uno prodotto dal gruppo e uno gene-
rato dall’IA. Essa è stata indagata chiedendo ai partecipanti di valutare il prodotto 
elaborato da ChatGPT e di metterlo a confronto con il proprio (Q1). La seconda 
dimensione della feedback literacy, quella prettamente trasformativa, è legata 
alla capacità degli studenti di interpretare il feedback, sia esso derivante dal con-
fronto tra artefatti (Q1) o fornito direttamente dal chatbot (Q2), e di tradurlo 
in azioni di miglioramento concrete ed efficaci (Tab. 2). 

Le risposte aperte sono state analizzate secondo due modalità: la domanda 
Q1a) attraverso la reflexive thematic analysis (Braun & Clarke, 2019), adottando 
un approccio induttivo che consente di far emergere significati latenti, idee e 
concettualizzazioni a partire dai dati stessi; la codifica è stata rivista e concordata 
dalle tre autrici; le domande Q1b) e Q2c), invece, sono state ancorate a un orien-
tamento deduttivo, coerente con la directed content analysis (Mayring, 2000), 
che ha consentito di interpretare i temi emersi alla luce di specifici costrutti teo-
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rici sul feedback e sulla revisione. Sono state inoltre condotte analisi di frequenza 
dei tag, seguendo i principi dell’analisi qualitativa del contenuto (Krippendorff, 
2018) e un’analisi delle co-occorrenze tra i tag, evidenziando alcuni pattern di 
concentrazione dei dati. 

 
 

3. Risultati e discussione 
 

I dati raccolti ci consentono di rilevare, attraverso la riflessione degli studenti, 
come si strutturano alcuni degli aspetti-chiave della feedback literacy e relativi 
soprattutto alla messa in atto dell’elaborazione e della riflessione sul feedback a 
fini trasformativi. Nella tabella 2 le domande sono connesse al tipo di feedback 
fornito dall’AIG, uno basato sul confronto e uno sul commento, e le relative 
posture esplicitate dagli studenti grazie alle differenti dimensioni del feedback 
(Carless & Boud, 2018). 

 

 
Tab. 2 – Mappatura delle domande analizzate in relazione alle dimensioni del feedback 

 
 

3.1 Comparative feedback 
 

L’analisi quantitativa delle risposte mostra che il confronto tra l’elaborato del 
gruppo e quello prodotto dall’AI ha attivato una riflessione ampia e multilivello 
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sulle principali dimensioni della competenza progettuale. Le categorie più ri-
correnti risultano mediazione didattica (64,5%) e strutturazione del percorso 
(59,7%), seguite da valutazione (45,2%) e finalità formative (41,9%), con una 
presenza significativa anche di differenziazione (29%) e processi cognitivi (27,4%). 
Le frequenti co-occorrenze tra le categorie evidenziano una riflessione di tipo 
sistemico, in cui obiettivi, organizzazione, mediazione, valutazione e inclusione 
vengono letti in modo integrato. Dal punto di vista della feedback literacy, il 
comparative feedback ha sostenuto la capacità degli studenti di interpretare cri-
ticamente le informazioni di ritorno e di orientare la regolazione della progetta-
zione. L’AI si configura così come un artefatto mediatore che, grazie alla regia 
didattica del docente, fornisce affordance per l’attivazione dell’inner feedback e 
di processi metacognitivi e autoregolativi orientati al miglioramento. 

La scelta di strutturare il meccanismo di confronto deriva proprio dagli studi 
sul tema: Gentner e Kurtz (2006) sostengono che non è sufficiente la mera di-
samina di due artefatti, mentre il confronto ponderato e attento consente di an-
dare oltre le differenze superficiali e mettere in evidenza le relazioni strutturali 
che vi sono tra i due prodotti. “Prompts, for example, asking students to identify 
similarities across the items being compared, increase the depth of relational en-
coding and the likelihood of learning transfer” (Nicol, 2021, p. 762). Inoltre, 
richiedere una spiegazione scritta in cui devono sostenere la validità delle loro 
spiegazioni rispetto agli elementi che hanno deciso di prendere in considerazione 
implementa la profondità del confronto (Edwards et al., 2019), produce un ap-
prendimento più concreto e situato e trasferibile a nuovi contesti. Il processo 
verso una strutturazione di inner feedback (Nicol, 2019; 2021) si configura pro-
prio dall’interazione con informazioni desunte da fonti esterne. 

Wood (2022) evidenzia la necessità di costruire ambienti in cui sollecitare l’at-
tività di confronto non solo per migliorare la comprensione di cosa sarebbe stato 
più opportuno fare, ma soprattutto per consentire agli studenti di mettere in atto 
strategie di uptake, ovvero di messa in atto, in pratica del feedback stesso. 

Ciò rappresenta il cuore della feedback literacy, che si realizza proprio nella 
sua portata trasformativa dei saperi, dei meccanismi di apprendimento, delle 
strategie operative degli studenti (Laici, 2021). 

 
 

3.2 Il feedback trasformativo 
 

In questo senso sono state esplorate le risposte degli studenti sulle ipotesi di tra-
sformazione del proprio compito (“Modificheresti il tuo elaborato? In che mo-
do?”): una prima richiesta dopo l’attività di confronto, una seconda richiesta 
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dopo la seconda attività, che prevedeva l’erogazione del feedback sull’elaborato 
direttamente da parte di ChatGPT. Il dato più evidente è l’aumento dell’inten-
zione a modificare tra il primo e il secondo processo di feedback (i “no” dimi-
nuiscono del 17%): ciò fa supporre che un feedback più classico, erogato in 
forma di commento, sia maggiormente trasformativo in quanto invita diretta-
mente lo studente all’azione indicando cosa e come modificare. Altrettanto in-
teressante, tuttavia, è notare che molti degli studenti che hanno risposto “no” 
alla domanda “Intendi modificare il tuo compito dopo il feedback?”, nel mo-
mento in cui si sono confrontati con la risposta aperta, che invitava a motivare 
e spiegare, sono tornati sui propri passi, facendo ipotesi di modifica (Tab. 3). 

 

 
Tab. 3 –Confronto tra l’azione trasformativa del primo e del secondo processo di feedback 

 
 
In tale dinamica si può vedere il potere del feedback, e nello specifico il potere 

che l’accompagnamento al feedback di cui parlano Wood (2022) e Nicol (2020) 
ha nei confronti dell’attivazione dello studente e dunque dell’alfabetizzazione 
al feedback: il ritorno autoregolativo e migliorativo diventa imprescindibile se 
sostenuto da adeguate domande di riflessione. 

Per capire in che modo l’azione dello studente si reifica in concreto sono state 
identificate nelle risposte degli studenti volte alla modifica del compito quattro 
modalità di intervento e revisione. Le categorie sono formulate a partire da una 
ricognizione della letteratura sul feedback uptake (Carless & Boud, 2018; Nicol, 
2019) e sul feedback applicato all’ambito dei revision studies, cercando di iden-
tificare le posture ristrutturative che si sono sviluppate a partire dal feedback ri-
cevuto, cioè revisioni che modificano la struttura e il senso e non semplici 
correzioni superficiali (Bouwer & Dirkx, 2023). Le categorie identificate sono: 

 
Aggiunte: integrazione di nuovi contenuti o risorse per colmare lacune e am-–
pliare l’artefatto: primo feedback 27, secondo feedback 20. 
Rafforzamenti: miglioramento di elementi già presenti per aumentarne coe-–
renza, precisione e completezza senza modificarne la struttura: primo feed-
back 11, secondo feedback 21. 
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Riduzioni/eliminazioni: rimozione di parti incoerenti o poco significative per –
aumentare l’efficacia del compito: primo feedback 0, secondo feedback 0. 
Riorganizzazioni: ristrutturazione profonda di sequenze e connessioni per ri-–
pensare l’impianto complessivo del lavoro: primo feedback 16, secondo fe-
edback 18. 
 
Il quadro delineato mostra che il primo feedback, quello generato dal con-

fronto, sollecita gli studenti più negli aspetti correttivi che in quelli ristruttura-
tivi, mentre il secondo direziona gli interventi di miglioramento verso la 
dimensione dell’approfondimento. Il feedback classico, in forma di commento 
diretto ed esplicito è più facile da accogliere e facilita una revisione più profonda 
poiché guida lo studente proattivamente. Nessuno studente agisce con riduzioni 
o eliminazioni di parti del compito: non vi sono evidenze sufficienti per spiegare 
tale assenza, che può essere determinata dalla difficoltà di chi si approccia alla 
progettazione nel prendere decisioni legate a logiche complesse quali la gerar-
chizzazione, la ridondanza o la deviazione (Capolla et al., 2024), che guidano le 
scelte rispetto a quali siano le parti importanti e imprescindibili e quelle non 
coerenti, ripetitive o inefficaci negli artefatti progettuali. 

 
 

3.3 Il feedback riflessivo 
 

L’altro tipo di analisi che è stata condotta è quella sul livello di riflessione attivato 
dal feedback. Le risposte sono state rilette e filtrate tramite una scala di livelli di 
riflessività, fondata su una sintesi dei principali modelli teorici relativi alla ri-
flessione sulle pratiche: il livello superficiale riprende le forme di non-reflection 
di Kember et al. (2008), in cui lo studente si limita a modifiche operative senza 
reale comprensione. Il livello descrittivo corrisponde alla descriptive reflection 
(Hatton & Smith, 1995), nella quale si esplicita un primo grado di consapevo-
lezza concettuale. Il livello critico si richiama alla dialogic reflection (Hatton, 
Smith, 1995) e alla reflection di Kember et al. (2008), in cui l’individuo rielabora 
il proprio agire individuando problemi, alternative e implicazioni. Il livello me-
tacognitivo, infine, fa riferimento sia alla riflessività di Schön (1983), sia alla 
transformative reflection di Mezirow (1991), indicando una rielaborazione che 
trasforma gli schemi di pensiero e accresce la consapevolezza progettuale. 
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Tab. 4 – Modifiche al compito dopo il feedback come confronto: livello di riflessione 

 

 
Tab. 5 – Modifiche al compito dopo il feedback come revisione: livello di riflessione 

 
 
I dati mostrano un chiaro sviluppo nella profondità riflessiva tra il primo fe-

edback (Tab. 4) e il secondo feedback (Tab. 5). Dopo il secondo feedback le ri-
sposte puramente superficiali calano drasticamente, mentre le risposte descrittive 
aumentano leggermente riscontrando inoltre più attenzione alla struttura ge-
nerale del compito che non ad aggiunte sporadiche. Le risposte critiche e meta-
cognitive raddoppiano quasi in percentuale, indicando un uptake più profondo 
del feedback ricevuto e una maggiore capacità di autovalutazione e trasforma-
zione professionale. 

!
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I dati sono limitati e il tempo della sperimentazione troppo esiguo per poter 
affermare che la feedback literacy, implementando le strategie di feedback e dif-
ferenziandole, possa piano piano diventare più strutturale e caratterizzata da un 
taking action più riflessivo e meno procedurale o operativo. Tuttavia, il processo 
di incorporazione della postura può dirsi avviato, poiché gli studenti aumentano 
la loro familiarità con il feedback e imparano a gestire cicli di feedback prove-
nienti da fonti differenti e generati da agenti non esclusivamente umani, come 
nel caso del feedback del docente o del peer feedback. La costruzione di ambienti 
di feedback ibrido può diventare una strategia replicabile, una palestra di speri-
mentazione in cui gli studenti imparano a mettersi in gioco e a dialogare criti-
camente con gli agenti artificiali. 

 
 

4. Conclusioni 
 

L’esperienza descritta mostra come l’AI entri a pieno titolo negli ecosistemi for-
mativi, i quali diventano spazi more-than-human, entro cui è possibile attivare 
processi riflessivi a patto di non pretendere di sostituire nel processo di media-
zione e di gestione del feedback l’agente umano con l’agente artificiale. Il feed-
back che emerge in questi spazi è sempre più ibrido, frutto dell’interazione tra 
docente, pari e agenti artificiali, ridefinendo il concetto stesso di peer feedback 
in chiave ibrida, estesa e reticolare. L’AI si conferma strumento utile, che genera 
possibilità ma non significati, domande ma non risposte: l’attribuzione di senso 
resta responsabilità epistemica condivisa tra docente e studente. In questo qua-
dro, i contesti formativi diventano vere e proprie palestre di competenze inte-
rattive, in cui si apprendono posture dialogiche, critiche e autoregolative. Il fine 
ultimo non è il feedback in sé, ma la costruzione della competenza, dell’inner 
feedback come disposizione stabile e consapevole alla trasformazione. 
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